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This report is submitted by the Educational Evaluation Research Consortium
(henceforth referred to as the EERC or the Consortium) under the direction of
Gilbert A. Valverde, Ph.D. Principal Investigator and Project Director and the
EERC coordination team: Julio Leonardo Valeiron (Secretaria de Educacion &
Instituto Tecnologico de Santo Domingo [INTEC]) — Coordinator in the
Dominican Republic, Sarah Gonzalez de Lora (Pontificia Universidad Catolica
Madre y Maestra [PUCMM]) Coordinator for the PUCMM, Sandra Gonzalez
(INTEC) — Coordinator for INTEC. This document sets forth the activities
conducted under United States Agency for International Development (USAID)
Contract No. 517-C-00-04-00102-00.

Activities conducted in the first 6 months of the project are covered here,
describing work accomplished, work underway, work intended for the future,
and the methods and mechanisms used to ensure optimal data quality. This
report begins with an introductory section that both details the overall evaluation
model for the project, and the data upon which each subsequent section is based.
The brief description of the model will serve as the key point of reference for each
section — all data and activities will be addressed in the report with their
relationship to the model clearly indicated. Following this introduction, the next
chapter will describe the population for the study — the projects, schools and
other research subjects. Subsequently, the report will focus on baseline data in
reference to the schools under study, collected during the first stages of the
project. Finally, the report addresses the policy issues that the EERC intends to
address as a consequence of its study of learning and opportunities to learn. A
subsequent section of appendices comprising some of the more salient products
of the project completes the report.



INTRODUCTION

The EERC work comprises a set of evaluation, research, and outreach activities
intended to: 1)- advance a basic understanding of the functioning of recent
USAID supported interventions in the DR and other interventions of interest to
the USAID, 2)-further US development assistance policy in general by
developing tools designed to help account for its impact on educational
opportunities, 3)- build an international partnership to support Dominican
education policy making by aiding in the continuing development of domestic
capabilities in educational policy analysis and evaluation among government and
non-government actors, and 4)- develop a system of learning and educational
opportunity indicators — and the technology for their continued improvement
and analysis — that can be turned over to the Dominican education sector to aid
in the development of evaluation and monitoring systems.

EVALUATION MODEL

There are a number of distinctive features to the technical approach of this
project. This is an evaluation rather than simply the application of achievement
tests. By carrying out a model-driven method for indicator development and
evaluation! the activity goes beyond the simple monitoring of outcomes. The
intention is to develop explanations for differences in learning that suggest the
project or policy-related variables with the greatest explanatory leverage and
thus contribute to the improvement of projects and interventions under way.
Developing strong explanations will require the project to also take advantage of
advances in quasi-experimental longitudinal evaluation design. In addition, its
primary measurement and analytical focus will be on learning and the
educational opportunities associated with learning. This is an approach that will
permit, for the first time in the Dominican Republic, an exploration of how
student grow in knowledge and skills as a result of their transit through the
elementary grades.

This measurement focus is on the relationships between program interventions,
educational opportunities, and learning. Educational opportunity is understood
to mean the configuration of political, community, and pedagogical conditions
that provide pupils chances to acquire knowledge, to develop skills, and to form

1 Following recent recommendations of the National Research Council to carefully develop measurement
approaches based on current theory and advancements in measurement techniques.



attitudes concerning school subjects. To uncover the relationships across project
tfeatures of USAID sponsored schools, Global Food for Education Initiative
(GFEI) projects, Falconbridge Foundation schools, and Ministry Of Education
(MOE) policy interventions, this project is developing a model of educational
opportunity that parallels other evaluations that have inquired into determinants
of student learning using models of classroom processes and their interactions
with student outcomes and the organization of schooling. However, the model
differs from previous work in two important respects. The special focus of the
model will be its use in uncovering relationships across policy levels with
educational opportunities. The model will thus envision environmental
(especially pertaining to community and business involvement) and pedagogical
conditions for teaching and learning as making up structures in which the goals
and actions of a variety of institutional and individual actors are interrelated. In
this schema the study will recognize curriculum interventions, teacher in-service
training actions, efforts to promote community involvement in schools, and other
program and policy interventions as elements that exert a probabilistic influence
on the possible learning experiences afforded to students for learning in schools.

Thus, the model for the evaluation is intended to characterize the following;:

1. The intended curriculum (policy instruments including the curriculum
and textbooks that set system-level expectations for the learning of
Mathematics and Reading Comprehension)

2. Community involvement (community actions intended to support the
school delivery of curriculum goals, and to support student learning)

3. The implemented curriculum (school and classroom processes for teaching
and learning mathematics and reading comprehension)

4. The attained or learned curriculum (the mathematics and reading
comprehension growth of students from Grade 4 to Grade 7)

The model is being extended and operationalized using empirical work to
characterize the dynamic structure of community contexts, instruments, and
actors that are engaged in the creation of educational opportunities at different
sites. This strategy includes two complementary steps. One is the use of a
content analysis of national curriculum policy documents and project description
documents. Another step is the use of survey instruments and interviews — and
the collection and coding of artifacts (such as agendas of community groups,
student notebooks, etc.). The elaborated evaluation model resulting from this
work will take account of the content, forms and loci of authority and control,
accountability arrangements and other structures relevant to the analysis of



project governance including the roles of community actions and teachers as
critical decision-makers

DATA COLLECTION ACTIVITIES

EERC data collection activities to date include carrying out school visits,
mathematics and Spanish language classroom observations, the collection and
coding of textbooks and student notebooks, and the collection and coding of
technical documentation regarding school interventions. Additionally, data on
schools, enrolments and school socio-demographic data have been collected in
order to draw a nationally representative comparison sample, and to build the
sample of school innovation projects to receive special attention.

SCHOOL VISITS

A first set of schools under consideration for participation in the USAID
sponsored school project, and some participating in the GFEI project, were
visited in spring 2003 in order to collect preliminary base-line data. These are

detailed in the following table

School City Region
1. Club Juvenil La Fe
- . Santo
2. La Fundacién Santo Domingo .
5 Domingo
3. Rep. de Panama
4. Batey Campina
5. Batey Lima La Romana Este
6. Batey Lechuga
7. Dominica Y Y
8. Sabana al Medio
9. Miguel Jiménez
10. Chamberlain Santiago Cibao
11. Salomé Urena
12. Monte Coca Ingenio
. Este
13. Las Pajas Consuelo
14. Punta Pescadora San Pedro de
, Este
Macoris
15. Thelma German Piedra Blanca
Guante . Sur
; Haina
16. Maria Montez
17. Blenven.ldo Pedernales Sur Oeste
Morillo
18. José Gabriel Garcia | Pepillo Salcedo | Noroeste;
19. José Dubeau Puerto Plata Cibao




Follow-up visits were made to a subset of these schools, once the School
Sponsorship program was underway, in the second week of February 2004. Not
only schools participating in the SSP were visited, but also schools that have been
participating in the Falconbridge Foundation’s own school sponsorship program.
The schools visited were the following:

School Sponsor
1. Escuela Antonio Liranzo

2. La Ceyba — Carretera Bonao
Autopista Duarte

Falconbridge 3. Los Arroces, Bonao. En Los
Foundation Anegadizos.
4. Escuela Sebastian Paredes “Las Falconbridge
Delicias”

5. Escuela Juma Adentro, “Maria Batista”

6. Escuela Benito Rosario

7. Escuela Barrio Libertad

8. Escuela Las Amapolas, Las Flores
9. Escuela Club Juvenil La Fe (Santo

T
Domingo) exaco
10. Escuela Punta Pescadora (San )
School Pedro de Macoris) EGE Haina
Sponsorship 11. Escuela Republica de Panama Grupo
Project (Ensanche Ozama, Santo Financiero
Domingo) Popular

12. Escuela Bienvenido Morillo (Pedernales) | EGE Haina
13. Escuela Maria Montes
(Barahona)

EGE Haina

CLASSROOM OBSERVATIONS

Observed classes corresponded to Spanish Language and Mathematics sessions
in grades 4 through 8. The first set of observations focused on understanding the
teacher instructional ‘flow” in these to subject areas, and in understanding which
contents and performance expectations are accorded the most emphasis. A total
of 11 observations (each corresponding to about 30-40 minutes of actual
instruction) were made of Mathematics lessons, 8 of Spanish Language Lessons —
these observations were made in 12 schools, over the course of 4 days.



The following table details the school subjects, schools and dates that each

observation was conducted?.

No | GRADE SUBJECT(S) SCHOOL

1. 8 Spanish La Fundacién

2. 4 Mathematics La Fundacion

3. 6 Mathematics Republica de Panama

4. 6 Spanish Reptblica de Panama

5. 5 Spanish Campifia

6. 5 Mathematics Campifia

7. 4-5 Spanish Lima

8. 5 Spanish Lechuga

9. 7-8 Mathematics Lechuga

10. 5 Spanish Dominica

11. 3 Mathematics Miguel Angel Jiménez

12. 4 Mathematics Enrique Chamberlain

13. 8 Spanish Monte Coca

14. 8 Mathematics Las Pajas

15. 7 Mathematics Las Pajas

16. 6 Mathematics Maria Montez

17. 5 Spanish Maria Montez

18. 6 Mathematics Bienvenido Morillo

19. 5 Mathematics Bienvenido Morillo
NOTEBOOK DATA

Research on the implemented curriculum will be helped by the inspection and
coding of student notebooks. Notebooks of students with good attendance
records were chosen with the assistance of teachers. In the case of observed class
session, the corresponding pages for the class session in session was also digitally
reproduced and flagged. A total of 14 notebooks in Mathematics, and 15 in
Spanish Language were reproduced in this fashion. The following table further
specifies the notebook data collected at each site.

2 Data were collected from June 2 to June 13, 2003.



School No. of Photographs (Files) No. of notebooks Total no. of
Mathematics | Spanish | Mathematics | Spanish pages

1. Club Juvenil La Fe3 102 230 1 1 332
2. La Fundacién 25 - - - 29
3. Republica de 5 12 - - 39

Panama
4. Batey Campina 39 22 1 1 111
5. Batey Lima 10 - - 10
6. Batey Lechuga 73 22 1 1 193
7. Dominica 49 15 1 1 117
8. Miguel Jiménez 40 61 1 1 215
9. Enrique 50 41 1 1 180

Chamberlain
10. Salomé Urena - 40 1 94
11. Monte Coca 71 54 1 1 214
12. Las Pajas 41 - 1 - 81
13. Punta Pescadora 34 18 1 1 68
14. Thelma German 47 15 2 1 89

Guante
15. Maria Montez 58 10 1 1 143
16. Bienvenido Morillo 136 70 2 1 243
17. José Gabriel Garcia 60 64 1 1 246
18. José Dubeau - 51 - 1 100
Total 860 721 15 14 2504
DOCUMENT CODING

Because of the theoretical and empirical importance of curriculum; the design for

the Dominican monitoring and evaluation project calls for a comprehensive

investigation of the curriculum for Mathematics and Reading Comprehension.

The investigation addresses the need for detailed curriculum topic information at

target grade levels and a characterization of topic introduction, coverage and

conclusion across primary grade levels. This information is required to design

tests intended to monitor learning (growth in achievement levels) across grades.

Techniques employed are based on those originally developed for the curriculum

analysis component of Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS).

3 In the case of the school of Club Juvenil la Fe the notebooks were photocopied.




The curriculum analysis characterizes the national curriculum guide and
textbooks in detail. A newly expanded and revised version of the TIMSS
Mathematics curriculum (revised and discussed in the winter meetings of the
Survey and Mathematics Opportunities research group in Palermo and
Barcelona, 2002) was used for the mathematics component. A new instrument
will be required to study the Reading Comprehension curriculum®. These
frameworks provide a consistent language for characterizing both content and
performance expectations in intended implemented and attained curricula.

CODED MATERIALS

Mathematics
Natalia Rachadell de Portillo y Rocio Sesto de Peigney. (2001). Dino-
Matematica 4to. Curso. Santo Domingo: Editora Centenario.

Sarah Gonzadles, Dulce Rodriguez, y Eduardo Luna. (2001). Matematica 5to
grado. Santo Domingo: Editorial Corripio.

Sarah Gonzadles, Dulce Rodriguez, y Eduardo Luna. (2000). Matematica 6to
grado. Santo Domingo: Editora Centenario.

Sarah Gonzales, Dulce Rodriguez, y Eduardo Luna. (2000). Matematica 7to
grado. Santo Domingo: Editora Centenario.

Sarah Gonzales, Dulce Rodriguez, y Eduardo Luna. (2001). Matematica 8to
grado. Santo Domingo: Editorial Corripio.

Spanish Language (to be coded in the future)
Autores varios. (2002). Lengua Espafola 4to. grado. 3ed. Santo Domingo:
Editora Taller. (2 ejemplares)

Autores varios. (2001). Lengua Espafola 5to. grado. 2ed. Santo Domingo:
Editora Taller. (2 ejemplares)

Autores varios. (2001). Lengua Espafola 6to. grado. 3ed. Santo Domingo:
Editora Taller. (2 ejemplares)

Remigio Garcia R. y Olga Espinal. (2001). Lengua Espafiola 7mo grado. Santo
Domingo: Editorial Corripio.

4This Reading Comprehension Analytical Framework is under development — it is currently in penultimate draft form.



Remigio Garcia R. y Olga Espinal. (2001). Lengua Espafiola 8vo grado. Santo
Domingo: Corripio.

Curriculum Guide
Secretaria de Estado de Educacion, Bellas Artes y Cultos. (1995). Plan Decenal de
Educacion en Accion: Transformacion Curricular En Marcha. Santo Domingo.

CODING INVENTORY

The following tables relate the level of curriculum analysis performed on the
materials listed above. As the development of a Reading Comprehension
Analytical Curriculum Framework is still underway (and nearing completion)
coding of material in Reading has not yet been carried out. The following table
presents the number of units (primary coding units) into which each one of the
textbooks and the curriculum guide were subdivided. The titles refer back to the
books listed in the previous section, CODED MATERIALS.

Material No. Of Units® No. of pages

1. Matematica 4to grado 43 174

2. Matematica de 5to grado 70 300

3. Matematica de 6to grado 79 305

4. Matematica de 7to grado 69 327

5. Matematica de 8to grado 55 261
Total 316 1367
Transformaciones 176 413
Curriculares

The empirical determination of the most emphasized (focal) contents and
performance expectations within each textbook, and the most emphasized
performance expectations within each of the most emphasized contents were
done for Mathematics. These analyses were used to understand the succession of
grade-specific intentions in the Dominican curriculum for that area. Finally,
similar characterizations were drawn up across the textbooks for each of the five
grades — these were used to understand intentions common to all grades. That
task is still pending for the Reading curriculum, but very near completion as of
the date of this report.

5 For the process of Curriculum Analysis coding, textbooks are subdivided into ‘coding units’ representing from 1 to 3
classroom sessions of instruction devoted to a specific mathematics topic. These are termed ‘units’ in this table. Similarly,
curriculum guides such as the “Transformaciones Curriculares’ documents are subdivided into units (although in this case
the editorial features of the document are the determining factors).



SAMPLING

National comparison samples representing 200 schools across three strata (public
rural, public urban and fully autonomous private schools) have been drawn —
including ‘substitute” schools (these are to be used in the event that Ministry data
are incorrect, a school refuses to participate or if for some other reason we need
to substitute a school in the sample)®. The Ministry of Education, through
various departments, provided databases on primary schools, private schools,
and results of the most recently administered National Tests for the sampling
effort. During the Consortium’s Sampling and Scaling Meeting held in Sosta
(March 15 to 18) the Ministry also provided additional information regarding
private schools, and geo-demographic designations of schools.

As data from the Ministry are uncertain, procedures to verify the samples have
been designed and are underway. An important by product of the sampling
effort has been the creation of a comprehensive list of private schools with full
autonomy (‘con facultad’) - such a list was previously non-existent, and is now at
the disposal of the Dominican educational system.

An issue concerning the geo-demographic designation of schools by the Ministry
of education was identified. Inspection of the sampling frames resulting from
Ministry data showed schools designated as ‘rural’, for example, that clearly no
longer were such. The Consortium has requested that the Center for Urban and
Regional Studies (Centro para Estudios Urbanos y Regionales -CEUR) at the
PUCMM propose a method to clean the data base in this regard. Currently, the
CEUR has submitted a proposal for consideration of the Consortium.

The SSP has provided information to complete a sample database for their
schools. This provides the EERC with important data to make estimates
regarding data collection logistics for next year. Final data will be collected at the
beginning of the 2004-2005 academic year, so that individual students to be
traced can be identified.

Data for a sampling frame for GFEI schools have been collected, and the
sampling frame is in the process of being verified and cleaned. A sample will be
drawn by August 2004.

6 Complete sampling criteria and a printout of the primary samples are provided in the Appendices to this report.

10



ADDITIONAL ACTIVITIES SINCE APRIL 22, 2004

The first quarterly report for the EERC was submitted on April 22 (see
appendices).Activities that have taken place since, and that are not addressed in
other sections of this report include:

Eight individuals to be invited to make up the Scientific Advisory
Committee for the Study have been identified, and initial informal
contacts have been made. Formal invitations and a first meeting are
currently being planned.

The Analytical Curriculum Framework for Reading Comprehension is
under development. A penultimate version — currently under review —
has been prepared and it is anticipated that a final version will be ready by
mid-June.

An estimated budget for the participation of Falconbridge Foundation
schools has been prepared, and will be formally presented to the
foundation next week.

The Mathematics curriculum analysis of textbooks has been reviewed by
curriculum experts in the Dominican Republic; proposed scales have been
prepared and are under review. Final decisions regarding Grade 4 test
will be made in a video conference of the EERC in June.

11



THE POPULATION UNDER STUDY

The study calls for contrasts between two groups of schools. One group of
schools is those that are part of projects receiving the direct support as part of the
SSP and those that were part of the recently concluded GFEI program. The other
group is a national sample of schools, representative of key strata for comparison
intended to judge the results of the various initiatives that have taken place in the
projects in the first group. A description of the status of the comparison sample
was provided in the introduction to this report.

USAID SCHOOL SPONSORSHIP PROGRAM

Currently, there are 8 schools and 4 sponsors in the School Sponsorship Program.

SCHOOL SPONSOR PROVINCE

1.| Felix Mota Fundacion Sur | Padre Las Casas
Futuro

2.| Activo 20-30 Fundacion Sur | Padre Las Casas
Futuro

3. | Maria Montez EGE Haina Barahona

4. | Thelma German Guante EGE Haina Piedra Blanca, Haina

5. | Punta Pescadora EGE Haina San Pedro de

Marcoris

6. | Bienvenido Morillo EGE Haina Pedernales

7.| Club Juvenil La Fe Texaco Santo Domingo

8. | Republica de Panama Banco Popular | Santo Domingo
Dominicano

GLOBAL FOOD FOR EDUCATION INITIATIVE

Data for a sampling frame for GFEI schools are being collected and organized. In
order to draw a sample, the project requires information on by-grade enrolment
of each school. Also, the EERC is currently in the process of reviewing the
technical proposals of each of the implementing agencies, in order to determine

12



which projects intended to implement actions in support of teaching-learning the
Mathematics or Reading curriculum?.

The following table provides an initial list of the sub-projects in the sampling
frame and the number of schools that belong to each. Over the course of the
following weeks, a complete frame, with all pertinent enrolment data, will be
completed, cleaned and verified. A sample of schools will then be drawn, by
August 2004.

IMPLEMENTING NUMBER OF REGION
AGENCIES SCHOOLS
CEZOPAS 37
IDDI 15 MONTE PLATA
FUSABI 11
VISION MUNDIAL 11 SEYBO/MICHES
IDDI 18
CRS-CEDECO-CE-MUJER . SANTO DOMINGO,
SAN LUIS,
NI ot
) CHICA
CIAC 10
SAN PEDRO DE
CRS/IDAC 10 MACORIS
CE-MUJER 12
HAT AYOR
ALAS DE IGUALDAD 13 O MAYO
SABANA DE LA
MUDE 11 MAR
93 MONTE PLATA
SECRETARIA DE ESTADO 83 SEYBO
DE EDUCACION 0 SAN PEDRO DE
MACORIS
Total 377

7 Ministry of Education project schools will not be considered part of the GFEI sample in view of the fact that
their interventions did not contemplate support to improved classroom interactions. The Ministry
concentrated on school breakfast interventions (building of kitchens, water supply, training of mothers to
cook, provision of utensils and rations.)

13



SCHOOL VISITS, OBSERVATIONS, NOTEBOOK - SOME
BASELINES

Impact can be judged only by contrasting against initial conditions and
independent comparative groups. As this study will be one that traces learning
(differences in achievement over time) and changes in educational opportunity
(again, changes over time) — the baseline data to complement the national
‘reference’ or ‘comparison” sample of 200 school mentioned above, will be that
collected as part of the first main data collections in the 2004-2005 school year.
The primary baseline data will be provided by the assessment and survey data to
be collected in the 2004-2005 academic year. Each subsequent year of the EERC
work will contrast findings with these baselines established in 2004-2005. The
‘true’ baselines will be the values on each one of the variables evidenced in the
tirst data collections. Critical to the successful assessment of the impact of the
SSP is to understand the challenges the participating schools face in terms of
opportunities provided to students to learn mathematics and reading
comprehension from 4% to 7t grade.

However, a considerable amount of work has been conducted as part of the
research development effort — the data collections for which have been detailed in
the introduction to this report. This work has the primary purpose of
supporting the development of data collection instruments and protocols for the
2004-2005 baseline efforts. At the same time, it informs a preliminary assessment
of the challenges that the SSP faces

SCHOOL VISITS

Schools were visited in early spring of 2004 for the project team to become
familiar with them, introduce themselves to administrators and teachers, and for
a preliminary general assessment of how they function in supporting student
learning.

School visits show that a number of challenges face the schools entering the
School Sponsorship Project.

8 Some of this work was conducted as part of technical assistance provided to the Ministry, and as part of
consultancies provided to USAID under BEPS.
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e Parents are often difficult to engage as partners in their children’s
education, those that work are often unable to devote time to their
children, and many parents are functionally illiterate. These critical
deficits in social capital are no doubt important limiting factors — they are
also, unfortunately, challenges common to many Dominican schools.

e A number of schools lack minimal physical requirements to support the
provision of meaningful opportunities to learn. Classrooms lack
illumination and adequate desks and chairs, schools lack lavatory
facilities, and textbooks are often insufficient in number or in poor
condition. (How about photos right about here?)

e There were signs of apathy and lack of motivation on the part of some
teachers (during the classroom observations conducted in spring 2003, for
example, teachers were sometimes absent or late for no apparent reason).
However, there was also evidence of teachers’ interest — in fact eagerness —
to gain better insight into effective teaching strategies. The latter would
appear to augur well for the prospect of engaging teachers in strong
initiatives for the improvement of teaching.

CLASSROOM OBSERVATIONS

The first set of classroom observations, intended to provide initial data on the
‘characteristic pedagogical flow” (CPF°), was conducted at the end of the 2002-
2003 academic year, as part of the effort to prepare an initial design for the
current study'’. The most important efforts of the CPF study are to take place in
the fall and early spring of 2004-2005

The idea of the CPF study was to understand the interplay of three of its key
component factors in Dominican classrooms:

1) How teachers and students represent Mathematics and Reading
content and complexity,

2) How teachers present content in Mathematics and Reading to
students, and

9 See: B. Schmidt, et al. 1996 Characterizing Pedagogical Flow: An Investigation of Mathematics and Science Teaching in Six Conntries.
Dordrecht, The Netherlands: Kluwer Academic Publishers.

10 Contract No: HNE-1-00-00-00038-00. Please see: Gilbert A. Valverde (2003). Monitoring and Evaluation of Basic Education
in the Dominican Republic: Final Trip Report. Washington DC: Creative Associates International.

15



3) The nature of classroom discourse accompanying content
presentation.

The idea, thus, was to understand how curriculum and pedagogy intersect in
Dominican classrooms to yield particular learning experiences — these ‘learning
experiences’ are what the study calls ‘educational opportunities” at the classroom
level. Educational opportunities are also understood, in the study, to have
‘school” and ‘community’ levels — which is to say decisions and practices in the
classroom are viewed as embedded in schools, and schools are embedded in
communities, and the study is intended to uncover how community and school
levels interact with the classroom and help understand the specific practices of
teachers, and the accomplishments of students. This is precisely how model-
based evaluation proceeds.

The classroom observations already help us gain a preliminary understanding of
the challenges that the SSP project faces.

The classes observed all corresponded to the week prior to year-end evaluations
in each grade. Although the fact that these were all review classes limited their
value in the CPF study, they had one important advantage. Each class provided
clear indicators of which aspects of the Mathematics and Reading curriculum
were accorded the highest priority by teachers (as these were the aspects that
they intended to hold students responsible for in the final examinations).

e The content of all observed lessons was quite conventional. The emphasis
was on memorization, vocabulary and discrete skills. Reference to
abilities in the area of problem solving in Mathematics, were largely
absent, for example.

e These review lessons seem to indicate a conception of school mathematics
as a subject largely devoted to the recognition and repetition of definitions
and some simple theorems, the performance of algorithms, and other
routine procedures. Similarly, the Spanish language classes appeared also
to be primarily about the acquisition and practicing of simple low-level
discrete skills in decoding.

e All of the review classes indicated the intention to evaluate a very large
array of topics — the priority of teachers appears to be to ‘cover’ curriculum
items rather than to explore them in depth.

e The dearth of richer performance expectations is especially significant
given that the current curriculum in the Dominican Republic stresses
psycho-social theories of learning and child centered pedagogies.

e There is no evidence in our preliminary data that the richer objectives of
the curriculum are considered at all in year-end evaluations.

16



e The implication of the review classes was that a successful student was
one that could remember what she or he had been taught, one that could
carefully recall the appropriate algorithms or definitions to solve types of
problems in mathematics with which they had been confronted in the past.
Students were successful in reading if they could decode simple texts, and
identify literal meanings of specific passages.

e The review classes observed do not accord a high priority to going much
beyond the simple demonstration of prior knowledge. Students were not
required to demonstrate how they could formulate and clarify problems,
select or develop problem-solving strategies or data-gathering activities, or
execute an ad hoc solution strategy, or one that was chosen as a result of a
self-generated problem-solving strategy. Such goals were embodied
however in the intended curriculum for these grades.

e (learly the teachers observed were not preparing students to acquire the
skills, dispositions and habits of mind associated with most definitions of
academic excellence.

STUDENT NOTEBOOK STUDIES

Student notebooks, as described above, were collected from a number of sites.
These notebooks are also being used as artifacts that aid in understanding
classroom instruction in ways that are complementary to classroom observations.
The first notebooks were collected to conduct pilot studies to see whether they
could play a role in subsequent development work, instrument validation, and /
or as indicators in their own right, in the main data collection.

A first step was to study a sub-sample of notebooks — twelve Mathematics
notebooks from 6%, 7t and 8% grade from 6 schools. The pilot effort was to
understand whether notebooks could help us understand how Dominican
teachers manage instructional time. The following table depicts some important
tirst level indicators in this regard.

Students” Notebooks Average Number of Average Number of
lessons across notebooks  Lessons per Week
6th 42 1.05
7th 60.75 1.53
8th 63.66 1.62

e The official school calendar in the Dominican Republic requires 5 hours
per week in mathematics. The notebooks themselves do not allow us to
make inferences regarding the amount of time devoted weekly to

17



mathematics; however it is clear that less than two lessons per week were
the norm for this pilot sub-sample.

e Notebooks are also beginning to provide important information regarding
the classroom enactment of curriculum. For example, the sub-sample was
inspected to see how much of the Geometry curriculum from the official
Mathematics textbook, was represented.

e Animportant discovery was how much of geometry instruction appears
to be represented by the review of material presented (and presumably
never mastered) in previous grades. Thus, for example, students’
notebook in eighth grade show most lessons devoted to subjects intended
for earlier grades (Measurement and Pythagorean Theorem and Angles) and
only one (line and coordinate graphs) in common with the textbook
expectations in Geometry for grade 8.

e As was the case with classroom observations, the notebooks also show
evidence of instruction and continuous practice of routine mathematical
procedures and calculations. There is no evidence of extended projects,
the contextualization of mathematics in the daily lives of students, or of
the pursuit of higher-order performance expectations in mathematics.

PRELIMINARY CONCLUSIONS

The evidence reviewed in this section, provides a first assessment regarding
conditions in the schools as they pertain to each of the primary components of the
evaluation model.

Classroom observation has little to tell us about the intended curriculum —but
the contrasts between curriculum intention and the classroom-based data clearly
shows that there is little evidence of the pedagogical approach advocated by the
current Dominican curriculum being implemented. During school visits, school
administrators and teachers reported being aware of the new curriculum, and
being in agreement with its pedagogical philosophy. This agreement regarding
the philosophical underpinnings of the curriculum may not, however - if we
judge by their instructional practices — reflect more than unaddressed
misconceptions on the part of the teachers. The influence of the intended
curriculum is most evident in teacher’s lesson plans, which use the vocabulary of
the national curriculum, despite not setting out provisions to bring about the
types of teaching-learning situations that the curriculum advocates.

18



Not yet clear (and an important priority for EERC work in Fall 2004) is the role of
the “Comision de Construccion Curricular’ — which is intended to be where
teachers meet together to both develop understandings of the national
curriculum and to aid each other in developing lessons based on these
understandings. Clearly, observed classroom practices, school visits and the
preliminary notebook study show no evidence of a strong knowledge of the
curriculum on the part of teachers.

Evidently there are important challenges before these schools in terms of the
classroom enactment of opportunities to learn. School visits show, for example,
that a number of teachers do not have solid foundations in Mathematics — and
thus evidence troublesome misconceptions and errors in their teaching.
Similarly, a number of classroom observations showed teachers committing a
number of elementary spelling and grammatical mistakes in their work.
Certainly these are foundational aspects impeding a teacher’s ability to deliver
strong, compelling instruction in these school subjects.

Both the classroom observations and the notebook study provide convergent
evidence of a pervasive instructional emphasis on rote learning, routine
procedures and relatively undemanding performance expectations in
Mathematics and Reading. There is in fact some initial evidence (which must be
pursued further) in the notebook study, that teachers may often avoid teaching
important parts of the Mathematics curriculum entirely, most likely due both to
their own lack of knowledge and their determination that students have yet to
master basic curriculum goals from previous grades.

All of the above suggest that opportunities to learn — the specific activities in
which teachers and students engage to propitiate the learning of the curriculum -
is largely unexplored terrain in Dominican schools. There is little evidence in our
initial visits to an older more established school sponsorship program
(Falconbridge Foundation schools) that effective strategies for intervention in this
area are known and used in the Dominican Republic. Prospects for student
achievement therefore seem modest at the moment which both suggests the
tremendous opportunity that lays before the SSP, as well as the considerable
challenges it faces.
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ACTIONS IN THE AREA OF EDUCATIONAL POLICIES

Educational policy work in the Dominican Republic must first recognize the
terrific amount of activity that has taken place since the original ‘Plan Decenal” -
the road map for educational reform which was placed in play in 1992. The
culmination of processes of consensus building in civil society and the bringing
together of many of the most important educational leaders in the country, the
Plan Decenal represented an attempt at comprehensive educational reform.
Although there is no consensus regarding the accomplishments of this reform by
the beginning of the 2000s, it is clear that educational policy today is
characterized by these efforts. Today, most policy instruments that originated in
the Plan Decenal are still in play — policy instruments that reflect substantial
resource commitments by the Dominican state, civil society and the international
development assistance community.

The EERC is interested in locating and working with specific leverage points
within the on-going reform policies. There is no question that there are
important opportunities in the area of Evaluation and Indicators at present in the
Dominican Republic. The EERC will constantly monitor the policy environment
to identify best chances for success, which would circumvent some of the policy
vagaries and questions of institutional capacity and commitment that currently
characterize the official sector. Similarly, the area of curriculum policy —
educational standards, textbook design and similar areas, may also prove areas to
which the EERC can contribute. To reiterate — given that both the Dominican
state and civil society is persuaded that a major educational reform — with most
of its attendant policy and legal instruments -- is well under way, the key to
effective work will be to constantly monitor the state-of-play to identify specific
opportunities to support and round out the already entrenched reform agenda.

Policy implementation, as is the case of many educational reforms, is the most
obvious weakness of the Plan Decenal process, and it is especially in this critical
aspect of educational policy, that the EERC is poised to make most of its
contributions. Implementation is a recursive process characterized by a great
deal of ‘muddling through” and therefore it has less obvious milestones (in
contrast to such things as the passage of legislation at the macro level, for
example). Understanding implementation (and contributing to it) will require a
much more nuanced identification and interpretation of benchmarks, milestones
and other indicators. It must be recognized at the outset that all policies are
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experiments, and that there implementation is rarely “full’ but rather a question
of degree.

The primary objective of the EERC work is to address the issue of quality in
educational opportunities and outcomes — the effort is intended to understand
quality in terms that can be operationalized in monitoring and evaluation actions.
Therefore, it proposes to:

1. advance a basic understanding of the functioning of recent USAID
supported interventions in the DR and other interventions of interest to
the USAID,

2. further US development assistance policy in general by developing tools
designed to help account for its impact on educational opportunities,

3. build an international partnership to support Dominican education policy
making by aiding in the continuing development of domestic capabilities
in educational policy analysis and evaluation among government and
non-government actors,

4. Develop a system of learning and educational opportunity indicators —
and the technology for their continued improvement and analysis — that
can be turned over to the Dominican education sector to aid in the
development of evaluation and monitoring systems.

5. Contribute to evaluation and curriculum policy by stimulating the use of
evidence in the policy debate and in agenda setting.

In order to monitor progress in relation to each one of these line of actions, a set
of benchmarks is proposed for each:

1) Functioning of USAID supported interventions, and interventions of interest
to the USAID
a) Milestone 1: Identification of interventions of interest
i) This Milestone has been met: the USAID Sponsored School Project
(SSP), the GFEI schools, and the Falconbridge Foundation school
sponsorship program have been identified as the interventions of

interest.
b) Milestone 2: Identification of each school within each program, and

determination of a sampling plan.

i) Met in the case of SSP: schools have been identified and enrolment data
collected. The full set of schools and will be the sample.

ii) Mostly met in the case of GFEI schools — changes in this program and
the manner in which the USAID works with it are currently in
progress. A final sampling strategy, that takes these changes into
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2)

3)

d)

account, will be arrived at once the situation is clear. We anticipate
final plans will be finished by the end of August 2004.

iii) Not met in the case of Falconbridge Foundation schools — proposal is
being submitted to the foundation regarding costs and possible
sampling plans.

Milestone 3: application of instruments to collect data on learning and

educational opportunities

i) Planned to begin in school year 2004-2005 and to extend until project
termination.

ii) These will include assessments in Mathematics and Reading, beginning
with Grade 4 in 2004-2005 and culminating with Grade 7 in the final
year of the project.

Milestone 4: conduct of analyses and production of reports

i) Planned to begin in school year 2004-2005 and to extend until project
termination.

Developing tools designed to help account for USAID development assistance

impact on educational opportunities

a)

b)

Milestone 1: Generation of Conceptual Matrix to develop evaluation and

measurement model for the instrument battery

i) Accomplished

Milestone 2: Conduct of research and development work based on Matrix

for model and instrument development

i) Baseline work underway — including work with first set of trial
observations and coding of student notebooks. Most work in this area
planned for Fall 2004 and early Spring 2005.

Milestone 3: Final models produced and items validated

i) Target: early Spring 2005

Milestone 4: application of instruments to collect data on learning and

educational opportunities

i) Planned to begin in school year 2004-2005 and to extend until project
termination.

Milestone 5: conduct of analyses and production of reports

i) Planned to begin in school year 2004-2005 and to extend until project
termination.

Milestone 6: Technical report prepared with complete set of instruments

for use / adaptation in the evaluation of US supported educational

intervention.

i) End-of-project target.

International partnership to support Dominican education policy making by

aiding in the development of domestic capabilities in educational policy

analysis and evaluation.
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4)

5)

a) Milestone 1: Partnership set up: Development of administration structure
and recruitment of personnel
i) Accomplished

b) Milestone 2: Joint work in research and development of evaluation.
i) Underway — anticipated throughout duration of project.

c) Milestone 3: Joint work in analysis and preparation of research report
i) First efforts in 2004-2005, subsequent to first data collection

d) Milestone 4: Joint presentations in peer-reviewed scholarly meetings.
i) First efforts will be Fall of 2006

e) Milestone 5: Generation of technical proposals for new grants or contracts
in evaluation and / or policy analysis.

Develop a system of learning and educational opportunity indicators to be

turned over to the Dominican education sector to aid in the development of

evaluation and monitoring systems. This work would include indicators

focusing on effective engagement of community resources in support of

student learning.

a) Milestones (Comment) — Those associated with indicator development are
already indicated under parts 1 and 2 above — final objective is the same as
Milestone 6 under part 2.

Contribute to evaluation and curriculum policy by stimulating the use of

evidence in the policy debate and in agenda setting.

a) Milestone 1: Current state-of-play assessed and opportunities for
contribution to existing agendas, or agenda setting identified.
i) Baseline set for August 2004 — this will be an activity throughout the
project duration.
ii) State-of-play will be monitored to identify opportunities to

(1) Aid in the development of technical specifications, terms of
reference, and the like, in the evaluation and curriculum area.

(2) Find evidence of unfolding agendas in these policy areas.

(3) Share EERC work in conferences, seminars — and also in the
meeting of advisory groups and similar bodies involved in decision
making.

b) Milestone 2: Opportunities assessed, prioritized, and specific strategies for
intervention developed.
i) To begin after baseline assessment.
c) Milestone 3: Response measures drafted and approved
i) Specific responses sought will be specific to each intervention
attempted and will be developed in each specific strategy — although
all would include as response indicators of ‘use” of EERC material in
policy debate.
d) Milestone 4: Assessment of meeting response measures
i) Specific to each individual strategy.
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ii) These would also be associated with the overall dissemination strategy
of the project. Therefore, media will be constantly monitored to track
coverage of EERC activities, press releases, and participation in
national forums.
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MATRIX TO TRACK PROGRESS OF EERC POLICY ACTIONS

| 1. | Functioning of USAID supported interventions, and interventions of interest to the USAID

a. | Milestone 1: Identification of interventions of interest

At Planning Stage | O InProgress | ™| Met

Notes |

b. | Milestone 2: Identification of each school within each program, and determination of a sampling plan.

At Planning Stage | O | InProgress | M | Met
i. Met in the case of SSP

Notes ii. Mostly met in the case of GFEI schools

iii. Not met in the case of Falconbridge Foundation schools.

c. | Milestone 3: application of instruments to collect data on learning and educational opportunities

At Planning Stage | O InProgress | ™| Met
Notes i Plamjed .to begin in school year 2004-2005 and to extend until project
termination.
d. \ Milestone 4: conduct of analyses and production of reports
At Planning Stage | O] InProgress | o] Met
Notes i. Planr_1ed _to begin in school year 2004-2005 and to extend until project
termination.
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| 2. | Developing tools designed to help account for USAID development assistance impact on educational opportunities

a. Milestone 1: Generation of Conceptual Matrix to develop evaluation and measurement model for the instrument battery

At Planning Stage | O] InProgress | M| Met O
Notes i Accomplished

b. Milestone 2: Conduct of research and development work based on Matrix for model and instrument development

At Planning Stage | O/ InProgress | ™ | Met O

i. Baseline work underway

Notes

c. | Milestone 3: Final models produced and items validated

At Planning Stage | O] InProgress | M| Met O
Notes iii) Target: early Spring 2005

d. Milestone 4: application of instruments to collect data on learning and educational opportunities

At Planning Stage | O InProgress | ™ | Met O
Notes Planned to begin in school year 2004-2005 and to extend until project termination.

e. Milestone 5: conduct of analyses and production of reports

At Planning Stage | O] InProgress | o] Met O
Notes Planned to begin in school year 2004-2005 and to extend until project termination.

f. Milestone 6: Technical report prepared with complete set of instruments for use / adaptation in the evaluation of US supported educational

intervention.

At Planning Stage | O] InProgress | M| Met ad

Notes End-of-project target.
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3. | International partnership to support Dominican education policy making by aiding in the development of domestic capabilities in
educational policy analysis and evaluation.

a. | Milestone 1: Partnership set up: Development of administration structure and recruitment of personnel

At Planning Stage | ™ | InProgress [ O Met |
Notes Accomplished

b. \ Milestone 2: Joint work in research and development of evaluation.

At Planning Stage | | InProgress | O] Met |

Notes Underway — anticipated throughout duration of project.

C. Milestone 3: Joint work in analysis and preparation of research report

At Planning Stage | ™ | InProgress [ O Met |

First efforts in 2004-2005,
Notes

d. Milestone 4: Joint presentations in peer-reviewed scholarly meetings.

At Planning Stage | ™| InProgress | O] Met |
First efforts will be Fall of 2006

Notes

e. | Milestone 5: Generation of technical proposals for new grants or contracts in evaluation and / or policy analysis.

At Planning Stage | ™ | InProgress [ O Met |
Notes |
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4. Develop a system of learning and educational opportunity indicators to be turned over to the Dominican education sector

to aid in the development of evaluation and monitoring systems. This work would include indicators focusing on effective

engagement of community resources in support of student learning.

a.

Milestones (Comment) — Those associated with indicator development are already indicated under parts 1 and 2 above — final

objective is the same as Milestone 6 under part 2.

At Planning Stage
Notes |

O

In Progress

|

]

Met

O
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| 5. \ Contribute to evaluation and curriculum policy by stimulating the use of evidence in the policy debate and in agenda setting.

a.| Milestone 1: Current state-of-play assessed and opportunities for contribution to existing agendas, or agenda setting identified.

At Planning Stage | ™| InProgress | O Met
Notes |
b.| Milestone 2: Joint work in research and development of evaluation.
At Planning Stage | M | In Progress | O Met
Notes | 1. Baseline set for August 2004
C. \ Milestone 2: Opportunities assessed, prioritized, and specific strategies for intervention developed.
At Planning Stage | M | In Progress | O] Met
Notes |i.  To begin after baseline assessment.
d.| Milestone 3: Response measures drafted and approved
At Planning Stage | M | In Progress | O | Met
Notes |i. Specific to each intervention attempted

e.| Milestone 4: Assessment of meeting response measures

At Planning Stage | M | In Progress | O Met
Specific to each individual strategy.

Notes
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MONITORING AND EVALUATION OF EDUCATIONAL OPPORTUNITIES AND
LEARNING IN USAID SPONSORED PROJECTS IN THE DOMINICAN REPUBLIC

- 30 -



APPENDICES

G L=

o

Quarterly Report No. 1

Mathematics Learning Scales

Conceptual Matrix

Observation protocol

Penultimate Draft, Reading Comprehension Curriculum
Framework

Sampling

Enrolment dats for SSP schools



Educational Evaluation
Research Consortium

YEERC

Quarterly Report No. 1
April 27, 2004




QUARTERLY REPORT NoO. 1
4.27.2004

This quarterly report is submitted by the Educational Evaluation Research Consortium (henceforth
referred to as the EERC or the Consortium) under the direction of Gilbert A. Valverde, Ph.D.
Principal Investigator and Project Director and the EERC coordination team: Julio Leonardo
Valeirén (Secretarfa de Educacion & Instituto Tecnolégico de Santo Domingo [INTEC]) —
Coordinator in the Dominican Republic, Sarah Gonzalez de Lora (Pontificia Universidad Catdlica
Madre y Maestra [PUCMM]) Coordinator for the PUCMM, Sandra Gonzalez INTEC) —
Coordinator for INTEC. This document sets forth the activities conducted during the first quarter
under United States Agency for International Development (USAID) Contract No. 517-C-00-04-
00102-00.

This report details activities conducted in 6 categories. The categories correspond to the 6 major
areas into which the scope of project activities fall, and that have been set forward in the Work Plan
submitted in 2003.

1. DESIGN AND EVALUATION MODEL

To uncover the relationships across project features of USAID sponsored schools, Global Food for
Education Initiative (GFEI) projects, Falconbridge schools, and Ministry of Education (MOE) policy
interventions, this project is developing an integrated model of educational opportunity and learning,.
To date, the following tasks in this area have been completed or are in progress:

1. The first phase of analysis of an inventory of the intended curriculum of mathematics based
on the coding of 1367 textbook pages and 413 curriculum guide pages from 4% to 8™ grade
has been completed.

2. First analyses are under review of EERC mathematics curriculum experts and the databases
that were created as part of this work are undergoing cleaning and preparation for second
waves of analysis.

3. A team has been put together to compose a Reading Analytical Curticulum Framework, for
the Reading aspect of the study. A full procedure has been specified, terms of reference
have been completed, and a team of experts at INTEC and PUCMM has been put together
to accomplish this task. This team has been working independently and meeting weekly in
Sto. Domingo since the week of March 29,

4. A classroom observation protocol has been put together and a set of procedures for
observations have been specified, and is currently under Consortium review. One aspect of
the observational work is related to the development and validation of the evaluation model.

5. A first draft comprehensive literature review has been conducted in the area of educational
opportunities, and has been used to prepare a first draft conceptual matrix to use in model
development and in battery design.

6. The conceptual matrix includes a specification of model development and validations
procedures — and specifies how the conceptual model will be used in the creation of the
measurement model to serve as the blueprint for the Educational Opportunities Battery.

7. The observation protocol and procedures noted under 1.4 above, are key to the development
and validation procedures.



2. LEARNING TEST BATTERY

The learning assessment uses vertically scaled tests that are aligned with the intended curriculum of
the DR. The project is developing scales that summarize the achievement of students. The scales will
then be used to directly compare the performance level of students across grade levels. To date, the
following tasks in this area have been completed or are in progress:

1.

The curriculum analysis work in mathematics and the development of the analytical
curriculum framework in Reading mentioned under 1.1 to 1.3 above, are also necessary for
development of test blueprints and scales.
Test blueprints are in development for mathematics, and undergoing full review at PUCMM,
in preparation for further Consortium Review.
During a visit (March 18 to 24) of the Project Director to the PUCMM a complete draft of a
learning scale for the test was put together for the area of fractions. This scale serves as a
model for the development of other scales for blueprint, and will serve as both the basis for
the specification of new items, and for the categorization of existing items that are being
compiled from previous studies and item pools.
A general test design has been agreed upon, entailing three sections: a ‘core’ or ‘nucleus’
representing basic skills to assess across all grades, a grade-specific component, and a
‘comparative’ component in which items from key cross-national assessments —aligned with
the intended curriculum in the DR- will be included for comparison with international peers.
Study samples have been drawn that are designed to support scaling through a multigrade
sampling scheme that will allow the separation of cohort, grade and possibly age effects.
Two test administration schemes have been designed as part of the sampling scheme. One
design is a ‘true longitudinal’” design entailing test administrations in two adjacent grades at
the beginning and end of each school year for ‘experimental schools’. The other model is
‘quasi-longitudinal’ entailing test administration in three adjacent grades at the end of each
school year, for the national comparison samples of schools.
Item banks are being constructed and the Consortium is preparing item pilots for spring
2004 (Mathematics) and fall 2004 (Reading and Mathematics).
PUCMM and INTEC are identifying 2 schools of each of 3 types (public rural, public urban
and private, for piloting purposes. Preparation of procedures, protocols and forms to secure
the approval of the Institutional Review Board of the University at Albany is underway.

3. EDUCATIONAL OPPORTUNITIES SURVEY BATTERY

This focus of this study will be on the relationships between program interventions, educational
opportunities, and learning. To date, the following tasks in this area have been completed or are in
progress:

1.

Items from previous studies that have potential application to the Consortium battery have
been identified in National Science Foundation review documents. These are being
categorized against the Conceptual Matrix and are currently being archive on the new
Consortium web site.

All of the above are in preparation for extensive fieldwork in modeling and instrument
development to be carried through the remainder of 2004 and the first quarter of 2005.

A text providing an introduction to methods of inductive and deductive modeling has been
produced as part of this work, which will be available to audiences outside the EERC.

A pilot study of student notebooks is approaching completion, intended to provide insight
on best ways to use these indicants of educational opportunities.

All activities under 1 above (Design and Evaluation Model) are prerequisites for the work
undergone in this area



4. SAMPLING AND SAMPLE TRACING/ MONITORING

All activities under this subheading represent the selection of samples pertinent to the longitudinal
and quasi-experimental design. Activities also account for the likelihood of substantial attrition in the
sample. To date, the following tasks in this area have been completed or are in progress:

1.

National comparison samples representing 200 schools across three strata (public rural,
public urban and fully autonomous private schools) have been drawn — including ‘substitute’
schools.

The Ministry of Education, through various departments, provided databases on primary
schools, private schools, and results of the most recently administered National Tests for the
sampling effort. During the Consortium’s Sampling and Scaling Meeting held in Sosua
(March 15 to 18) the Ministry also provided additional information regarding private schools,
and geo-demographic designations of schools.

Procedures to verify the samples have been designed and are underway.

A set of sampling frame and sampling programs in SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) were produced related to the above and a sampling memo explaining these
programs and the resultant databases were produced.

A comprehensive list of private schools with autonomy (‘con facultad’) was produced as part
of the sampling frame work, such a list was previously non-existent, and is now at the
disposal of the Dominican educational system.

An issue concerning the geo-demographic designation of schools by the Ministry of
education was identified. Inspection of the sampling frames resulting from Ministry data
showed schools designated as ‘rural’, for example, that clearly no longer were such. The
Consortium has requested that the Center for Urban and Regional Studies (Centro para
Estudios Urbanos y Regionales -CEUR) at the PUCMM propose a method to clean the data
base in this regard. Currently, the CEUR is putting together a proposal for consideration of
the Consortium.

5. DISSEMINATION

Preparing a full dissemination plan will be an activity to which the project will turn its attention once
primary sampling and instrument development is further underway. To date, the following tasks in
this area have been completed or are in progress:

1.

2.

Although primarily for Consortium coordination at this point, the development of the
Consortium website (mentioned below) is a first step in the dissemination strategy.
Meetings (face-to-face and videoconferences) have been held with primary stakeholders
(Sponsored Schools Program, PIGAE, USDA, the Ministry of Education and personnel
from prominent NGOs) to acquaint them with the Consortiums goals and activities.

A group of Dominican and non-Dominican scholars has been identified to be invited to
serve on the Scientific Advisory Committee for the study.

A number of non-governmental actors in the Dominican Republic have approached the
EERC as a result of dissemination activities these include Plan Internacional, The
Falconbridge Foundation, and the Program to Eradicate the Worst forms of Child Labor
(funded by the US Department of Labor and the International Labor Organization) with an
interest in participating in the evaluation research.

Meeting with the above organizations were held between March 29 and April 1.
Additionally, work was done at the PUCMM to develop a protocol for the calculation of
costs for the purposes of providing such organizations with estimates. Costs per-student-



6.

per-year were calculated for both Experimental and Comparative administration schemes.
The University at Albany press office produced and disseminated a press release on occasion
of the launching of the project, the news was cartried in the Albany Times-Union newspaper
(Feb. 18, 2004 :B2), the U Albany Website and the State of New York Government Web
site.

6. COORDINATION OF THE CONSORTIUM

The efforts of the EERC are coordinated through extensive joint fieldwork and through a study
group website and electronic forum. To date, the following tasks in this area have been completed or
are in progress:

7.

1.

2.

The Consortium has developed a procedure for conducting weekly meetings on the Internet,
using Microsoft messenger and has been using these to coordinate across sites and task areas.
An interim website on WebCT has been created and is in use to serve as document archive,
internal dissemination tool, reference library, document sharing environment and
asynchronous communications schools for prolonged discussions.

The Project Director has made two trips to the Dominican Republic — a two week
(December 1 to 12, 2003) trip to launch the study, make initial contacts with the Ministry of
Education, and to put together the work plan. A second trip: March 14 to April 1, 2004
included the convening of a 4 day sampling and scaling meeting (described above), and work
at the PUCMM and INTEC sites.

A Consortium Website (web address: www.ceie.albany.edu) combining all of the functions
of the WebCT cite, but less demanding of the computers used to access it, is in the final
development stages. A first complete test site is up and running, and being used by the
Consortium. Access for external audiences to a public access ‘dissemination’ area will be
implemented in the short term, once all security protocols prove stable.

INTEC subaward with U Albany has been signed by all parties and the first disbursement
has taken place.

PUCMM is evaluating U Albany responses to suggested changes in subaward contract.

The Consortium assisted its partner the Falconbridge Foundation by a comprehensive
review of instruments intended for its own internal data collection efforts.

A number of new opportunities have recently arisen for the Consortium, each of which is
being assessed separately, these include:

a. The interest of Plan Internacional, the Falconbridge Foundation, and the USDL and
ILO Child Labor Project to join the study.

b. The Ministry of Education’s development of Terms of Reference for a competitive
bid to design and conduct the end-of-secondary National Tests.

c. The interest of the Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la
Educaciéon (LLECE — UNESCO) to enlist help from the Dominican Republic in the
development of an up-coming follow-up study.

d. The interest of the Ministry of Education of Honduras in enlisting the help of the
Consortium director in studying the impact of a new National Curriculum on
student achievement in that country

An important circumstance with potential adverse effects on scheduling is the upcoming
presidential election in the Dominican Republic. Schools are polling places, and will be
turned over to the electoral authorities one-week prior to Election Day. The full impact of
the election on the schools —in terms of how much of the school year schools may be
functioning — is impossible to gauge at this point. The Consortium is operating under
assumptions based on observations of how the election has affected schools in the pass.

CLOSING THOUGHTS


http://www.ceie.albany.edu/

These first months of the EERC’s work have been devoted both to setting up research and
development efforts for the key scientific components of the Study, and to resolving the first order
administrative issues (contracts, subcontracts, research team member recruitment, etc. Developing a
partnership structure to support these two lines of actions has been key. The original proposal
underestimated the potential of web-based technologies (Microsoft Messenger, E-mail, WebCT, etc.)
in aiding communication and coordination of the Consortium’s activities. Today, we hold regular
weekly meetings on the web, circulate documents and data through our website, and conduct a
variety of synchronous and asynchronous discussions regarding scientific, technical and
administrative aspects of the study. A considerable amount of decision-making takes place in this
way as well. These techniques do not replace face-to-face interactions, but if anything, they make our
face-to-face meetings that much more productive.

As the Consortium’s work progresses, obstacles and opportunities have become clearer. Certainly,
the dearth of good data on schools — for the production of sampling frames for example — was
anticipated. However, the level of cooperation we have received from the Ministry, and our
leveraging of important contacts with key technical personnel from the Ministry, has helped us
overcome these. In fact, the data bases that we have created and are in the process of cleaning and
verifying are themselves useful contributions to the Dominican educational system.

There have been delays in the development of the Reading Comprehension component of the Study.
However, a breakthrough that occurred during the most recent (March) visit of the Project Director
to PUCMM and INTEC is that we have developed, and begun to implement, a plan to move this
component of the study forward. At present we are satisfied that this problem has been solved.

The disruptions that the Presidential elections will cause to the school year had not been anticipated
in the original proposal. However, we have come up with a plan for two item piloting periods that
we hope will help us overcome this problem and remain on schedule.

Despite fairly modest dissemination efforts, it is clear that interest in the Study is mounting among
key stakeholders in the Dominican educational system. The Consortium has been approached by
Plan Internacional and the USDL / ILO Child Labor Project to explore the possibility of joining the
study. The Ministry of Education of Honduras has also requested additional information concerning
its design and objectives, as there are important questions regarding the alignment problems with
their evaluation efforts that they believe the Consortium’s work can shed light on. Similarly, the
directors of the Instituto Nacional de Evaluacién de la Educacién (INEE) in Mexico, have also
requested information on the curriculum analysis techniques being used in the Consortium’s work.



Appendix 1: Principle computer programs, databases and documents produced during first quarter

1. Programs, and databases (SPSS syntax programs and .sav files):

Wolfe, R. (2004). Base de datos escuelas de basica.sav. Sosua, Educational Evaluation Research
Consortium: SPSS .sav file containing full list of Dominican primary schools.

Wolfe, R. (2004). Estratificar.sps. Sosua, Educational Evaluation Research Consortium: Program that
adds stratification variables to Consortium sampling frame.

Wolfe, R. (2004). facultad.sav. Sosua, Educational Evaluation Research Consortium: Full list of
autonomous private schools.

Wolfe, R. (2004). Marco.sav. Sosua, Educational Evaluation Research Consortium: SPSS .sav file
containing Consortium sampling frame.

Wolfe, R. (2004). Muestreol.sav. Sosua, Educational Evaluation Research Consortium: File generated
by Muestreol.sps - produces stratum 1 sample.

Wolfe, R. (2004). Muestreol.sps. Sosua, Educational Evaluation Research Consortium: Program that
adds generates stratum 1 (public rural schools) sample and sampling substitutes.

Wolfe, R. (2004). Muestreo2.sav. Sosua, Educational Evaluation Research Consortium: File generated
by Muestreo2.sps - produces stratum 2 sample.

Wolfe, R. (2004). Muestreo2.sps. Sosua, Educational Evaluation Research Consortium: Program that
adds generates stratum 2 (public utban schools) sample and sampling substitutes.

Wolfe, R. (2004). Muestreo3.sav. Sosua, Educational Evaluation Research Consortium: File generated
by Muestreo3.sps - produces stratum 3 sample.

Wolfe, R. (2004). Muestreo3.sps. Sosua, Educational Evaluation Research Consortium: Program that
adds generates stratum 3 (autonomous private schools) sample and sampling substitutes.
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ESCALAS DE MATEMATICA

I. ESCALAS POR GRADOS EN NUMEROS Y
OPERACIONES

En los grados de primero a tercero:

e Leen, escriben y nombran nimeros hasta el 100,000. Valor de posicién, unidad, decena,
centena, unidad de mil, decena de mil, centena de mil.

e Representan en la recta numérica y con modelos cantidades de este orden de magnitud.
Utilizan el simbolo # para realizar comparaciones.

e Comparan y ordenan nimeros naturales en la recta numérica y por el valor de posicién

e Aprenden los ordinales hasta el quincuagésimo.

e Hscriben nimeros en forma desarrollada.

e EHstiman cantidades de objetos.

e Redondean nimeros hasta la decena mas cercana.

Suma:

e Hallan la suma de cantidades con y sin modelos concretos, re-agrupando y sin re-agrupar.
e EHstiman sumas redondeando a la decena mas préxima

e Descubren de manera intuitiva las propiedades de la suma: asociativa, del cero.

e Resuelven problemas que involucren sumas.

e Identifican los términos de la resta.

e Restan cantidades con y sin modelos concretos, re-agrupando y sin re-agrupar. (Hasta
10,000)

e  Estiman diferencias.

e Usan la suma para verificar que el resultado de una resta es correcto. La suma como
operacién inversa de la resta.

e Resuelven problemas que involucren restas.
Multiplicacién:

e Multiplican por 2 y por 3 con y sin modelos concretos.

e Multiplican por 4, 5, 6, 7, 8 y 9 usando modelos concretos.

e Nombran y usan correctamente los términos de la multiplicacién.

e Construyen y memorizan las tablas de la multiplicacién.

e Descubren propiedades de la multiplicacién: conmutativa, del cero y del uno.
e EHstiman productos.

e Resuelven frases abiertas del tipo: _____ X3=24, _  =9X6
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e Resuelven problemas que involucran multiplicaciones.

Division:

e Resuelven situaciones de divisiéon por particion.

e Dividen con y sin modelos concretos entre cantidades de un digito.

e Describen modelos de division usando expresiones y frases numéricas.
e Nombran y usan los términos de la division.

e Interpretan el significado del residuo.

e EHstiman el resultado de divisiones

e Resuelven problemas que involucran divisiones

Resolucion de problemas:

e Resuelven problemas usando diferentes estrategias: dramatizaciones, dibujar o construir
modelos, buscar patrones, escribir y resolver frases numéricas.

e Formulan planes para resolver problemas.

CUARTO GRADO

e Trabajan con los nimeros naturales hasta la unidad de millén

e Determinan el valor de posicion de un digito en cantidades hasta la unidad de
millon.

e Leen y escriben numeras hasta el millén

e Comparan y ordenan numeros hasta el millén en la recta numérica y por el valor de
posicién.

e  Hscriben nimeros dados en forma desatrollada y viceversa.

e Redondean niimeros hasta la centena mas cercana.

e Aprenden los ordinales hasta el centésimo.

Numeros romanos:

e Identifican los simbolos del sistema romano de numeracion
e Escriben cantidades en numeracion romana.

Suma:
e Realizan sumas que involucran cantidades mayores que mil.
e Estiman sumas.
e Determinan si el total de una suma es cotrecto realizando sumas parciales.
e Resuelven problemas de sumas.
Resta:

e Realizan restas que impliquen reagrupacion.
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e Resuelven cualquier tipo de sustraccion utilizando el algoritmo.
e [Estiman restas.

e Comprueban el resultado de la resta usando la suma.

e Resuelven problemas que involucren restas.

Multiplicacién:

Multiplican con y sin modelos por numeros de dos digitos.

Construyen frases de multiplicacion para un producto dado.

Describen el patron generado en diferentes tablas.

Hallan por simple inspeccién productos que tengan a 10, 100, 1000 como factor.
Estiman productos

Hallan el m.c.m de dos cantidades dadas.

Prueban con materiales concretos las propiedades de la multiplicaciéon:
asociativa, conmutativa, del cero y del uno.

Potenciacion:

e Definen la potenciacion como una extensioén de la multiplicacion.
e Identifican los términos de una potencia.

¢ Obtienen el cuadrado y el cubo de numeros dados.

e Hallan multiplos de nimeros dados

e Hallan los multiplos comunes de nimeros dados

e Determinan el minimo comun multiplo de dos nimeros dados.

Division:

e Dividen con y sin modelos concretos entre nimeros de dos digitos.

e Relacionan la divisiéon con la multiplicaciéon como operacion inversa. Utilizan la
multiplicacién para determinar si el cociente de una divisién es correcto.

e Dividen utilizando el algoritmo de la divisién. Demuestran el algoritmo usando
particiones y diagramas.

e Usan calculadoras sencillas para investigar las propiedades de la division.
Estudian la propiedad del uno.

e Hstiman divisiones exactas y con residuos.

¢ Se introduce el concepto de divisor. Hallan divisores de un nimero dado,
identifican los divisores comunes de varios numeros, determinan el mayor de
estos divisores comunes, definen el maximo comun divisor.

¢ Definen el concepto de razén entre dos nimeros o entre medidas.

Resolucion de problemas:

e Resuelven problemas siguiendo el tipo de planificacién aprendida en el curso anterior.

e Resuelven problemas de diversos tipos: de aplicacion, de respuesta abierta, que no
requieren calculos.

e Crean un problema usando informaciones dadas, a partir de un grafico o a partir de un
texto.
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QUINTO GRADO

e Secuencia de nimeros naturales a partir del millon.

e Determinan el valor de posicién de cualquier digito en cantidades mayores que un
millén. Leen y escriben cantidades.

e Comparan y ordenan numeros en la recta numérica y usando el valor de posicion.
e  Hscriben nimeros en forma desarrollada y viceversa.
e Redondean numeros al millar mas cercano.

Suma:
¢ Suman nimeros mayores que un millon.
e EHstiman sumas redondeando los sumandos al millar mas cercano.
e Propiedades de la suma. Por ejemplo, comprueban si el total de una suma es cortrecto
aplicando la propiedad conmutativa.
Resta:
e Restan numeros mayores que un millon.
e THstiman restas
e Comprueban si la diferencia entre dos nimeros es correcta usando la suma.
Multiplicacién:
e Multiplican por cantidades de tres digitos.
e Hstiman productos.
e Hallan productos usando la propiedad distributiva de la multiplicaciéon con
respecto a la suma.
e Definen numero primo.
e Identifican los primos menores que cien.
e Descomponen un numero en sus factores primos.
Division:

Dividen cantidades entre cifras de dos y tres digitos.
Estiman cocientes.
Comprueban que el cociente de una divisién es cotrecto usando la multiplicacion.

Encuentran los divisores primos de un numero dado.

POTENCIACION Y RADICACION:

e Definen potencia como una extension del producto. Identifican cada termino de la
potencia por su nombre.
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Hallan las potencias 2, 3, 4,y 5 de 10.
Definen la radicacién como la operacién inversa de la multiplicacion

Obtienen la raiz cuadrada de un numero cuadrado perfecto menores que cien,
por medio de un modelo concreto y como operacion inversa.

Resolucion de problemas:

Demuestran que comprenden un problema re-fraseindolo, escribiendo la oracién
matematica que lo describa o representindolo graficamente.

Analizan las informaciones dadas en un problema para determinar cuales son necesatias
para resolverlo.

Formulan planes para resolver problemas
Estiman soluciones de problemas
Juzgar si las informaciones dadas son razonables.

SEXTO GRADO

Numeracion:

Secuencias

Reglas de una secuencia: Dada una secuencia de nimeros, determinar la regla que la
genera. Completar secuencias numéricas.

Explorar e identificar patrones con diferentes tipos de niimeros.

Numeros primos y compuestos. Expresar un numero como producto de factores
primos.

Numeros triangulares y cuadrados.

Criterios de divisibilidad. Determinar si nameros dados son divisibles entre 2, 3,
5,9, 10, 25.

Operaciones

Estimacién de sumas, restas, multiplicaciones y cocientes utilizando cantidades mayores
que 1000..

Contindan realizando divisiones en que el divisor tenga 2 y 3 cifras.

Realizar divisiones entre 10, 20, 30, 100

Hallar el producto de tres o mas factores

Interpretar y usar exponentes evaluando potencias de diez.

Simplifican operaciones compuestas usando las propiedades de una operacion dada y el
orden de realizar las operaciones

Estiman raices
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Resolucidén de Problemas

Formular un plan para resolver problemas utilizando una o mas estrategias
Dividir un problema en varias partes
Resolver un problema usando un caso mas sencillo de mismo.

SEPTIMO GRADO

Se introducen los numeros enteros; el concepto de opuesto de un numero. Se
discuten ejemplos como distancias sobre y bajo el nivel del mar, temperaturas
bajo y sobre cero, depésitos y retiros de una cuenta de banco, perdida y ganancia
de pesos.

Escriben el opuesto de un numero entero; representan enteros sobre la recta
numérica

Determinan el valor absoluto de un entero.

Comparan y ordenan enteros

Resuelven operaciones con niimeros enteros: suma, resta, multiplicacion,
potenciacién, radicacion.

Se introduce la multiplicaciéon por enteros negativos utilizando patrones
Estiman el resultado de operaciones con niimeros enteros.

Estiman raices cuadradas y ctibicas con niimeros enteros.

Reconocen y aplican las propiedades de las operaciones para simplificar calculos
propuestos.

Utilizan las reglas para el orden de realizar las operaciones.

Utilizan signos de agrupacion para simplificar expresiones

Resuelven problemas de la vida diaria utilizando niimeros enteros.
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Il. ESCALA POR GRADOS EN FRACCIONES

CUARTO GRADO

Los estudiantes de cuarto grado han aprendido en los cursos anteriores a reconocer, leer y representar
fracciones comunes y nimeros mixtos como parte de una unidad, como parte de una coleccién y
como puntos que representan un segmento de recta. Deben ser capaces de:

e comparar fracciones con igual denominador utilizando modelos,

e obtener fracciones equivalentes con igual denominador utilizando modelos,

e identificar y usar correctamente los términos de una fraccion,

e sumar y restar fracciones con igual denominador con y sin modelos concretos.

En cuarto grado vuelven a trabajar las diferentes formas de representacion de una fracciéon (como
parte de una regién, como parte de una coleccién y como puntos que representan un segmento de
recta, ademads contindan ordenando y comparando fracciones y determinan fracciones equivalentes a
una fraccién dada multiplicando o dividiendo el numerador y el denominador por un mismo numero.

En este curso por primera veg suman_y restan fracciones con denominadores distintos, se introduce la multiplicacion y
division de fracciones. Se espera que sean capaces de resolver problemas que involucren fracciones.

Se introducen las fracciones decimales, se representan mediante modelos y diagramas, se
introduce la notacién decimal; se espera que los estudiantes:

interpreten modelos en los que se representan fracciones decimales’
lean y escriban fracciones decimales

identifiquen el valor de posicion de décimas y centésimas

ordenen decimales con y sin modelos

sumen y resten fracciones decimales

QUINTO GRADO

Fracciones comunes

Se continua con:

e la comparaciéon y el orden de las fracciones mixtas y comunes,

e con la obtencién de fracciones equivalentes.. Se convierte una fraccién mixta a comun y
viceversa. Se realizan estimaciones usando fracciones. Se resuelven operaciones de suma,
resta, multiplicacién y divisiéon con denominadores distintos. Se resuelven problemas que
involucren fracciones.

e Seintroduce el concepto de reciproca de una fraccién
e Seintroduce el concepto de fraccién decimal como una fraccién comin de denominador 10

(revisar en el libro de cuarto grado)

Fracciones decimales

Se continua con:
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la representacion de fracciones decimales utilizando modelos; se espera que los estudiantes
sean capaces de interpretar estos modelos.

el valor de posicion, extendiendo el concepto hasta la millonésima.
la comparacién y el orden usando modelos y por el valor de posicion
lectura y escritura de decimales

suma y resta de decimales

Se introduce:

el redondeo de decimales a la décima, a la centésima y al entero mas cercano siguiendo
estrategias similares a las de redondear numeros naturales.

la estimacién usando decimales
la multiplicacién y divisiéon de decimales entre divisores enteros y entre divisores decimales

Se recomienda la revisién de resultados usando la operacién inversa correspondiente o una
calculadora.

SEXTO GRADO

Fracciones comunes

Se continua trabajando con:

la identificacién de fracciones comunes como fraccién propia, impropia, mixta; fracciones
equivalentes.

el orden de las fracciones
la conversion de fracciones comunes a decimales
Jas operaciones con fracciones mixtas y comunes con distintos denominadores.

Fracciones decimales

Se continua trabajando con:

el valor de posicion
el redondeo de nimeros decimales
las operaciones con fracciones decimales

Se introduce la relacién entre fraccion decimal y por ciento

Se convierten fracciones decimales a por cientos y viceversa
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SEPTIMO GRADO

Numeros racionales

e Se “construyen” los numeros racionales como una extension de los enteros y de las
fracciones comunes y decimales.

e Se representan los nimeros racionales en la recta numérica

e Se comparan y ordenan numeros racionales aprovechando los conocimientos de orden de las
fracciones comunes y decimales.

e Se determina el opuesto y el valor absoluto de los nimeros racionales

e  Se relacionan los nimeros racionales con situaciones concretas para dar significado a los
mismos.

e Se resuelven operaciones con nimeros racionales aprovechando los conocimientos sobre
operaciones con fracciones comunes y decimales

e Se resuelven ecuaciones sencillas con nimeros racionales

e Se resuelven problemas aplicando los conocimientos sobre nimeros racionales.

e Se “descubren” las propiedades de las operaciones con nimeros racionales

e Se utiliza el concepto de reciproco de un numero racional expresado en forma de fracciéon

e Seintroduce el concepto de potencias de diez y se utilizan exponentes negativos para
representat fracciones decimales.

e Se realizan operaciones con numeros decimales y potencias de diez

e Seintroduce el concepto de notacién cientifica

OCTAVO GRADO

En este grado las fracciones y decimales se trabajan en el contexto de los nimeros racionales y de los
numeros reales.

2 <

e Seintroducen los términos de decimales “terminales”, “infinitos” y “periédicos”.

e Se expresan fracciones como decimales terminales o infinitos periddicos y viceversa.

e Se expresan numeros racionales en forma decimal y como fraccién comun.

e Se redondean decimales periédicos

e Seintroducen los nimeros irracionales

e  Se clasifican nimeros en racionales e irracionales utilizando los conceptos de decimales
infinitos periédicos y no periédicos

Se “construyen” los numeros reales a partir de los nimeros racionales y de los irracionales
Se representan los reales en la recta numérica. Se comparan y ordenan numeros reales

Se trabajan las propiedades de los nimeros reales de las propiedades de los racionales

Se determina el valor absoluto de los numeros reales

Se resuelven ecuaciones sencillas que involucran fracciones comunes y decimales
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1. ESCALA DE LOS CONCEPTOS, RAZONES,
PROPORCIONES Y POR CIENTOS, SEGUN LOS
GRADOS

1-En los grados de primero a cuarto no se manejan estos conceptos.

QUINTO GRADO ( VER LIBRO # 5, PAG. 148-168)

Concepto de razén (4.1)

Concepto de proporcion (4.2)

Propiedades de las proporciones y aplicacion a la resolucién de problemas (4.3)
Relacién entre los por cientos y numeros decimales (4.4)

Relacién entre los por cientos y las fracciones comunes (4.5)

AN N NN

3- Sexto grado ( ver libro # 6, Pags. 158-185)

AFIANZAMIENTO DE LAS RAZONES Y PROPORCIONES

Definicion formal de razén y proporcion (4.1)

Calculo de un elemento desconocido en una proporcion (4.2 y 4.3)
Relacién entre los por cientos y las fracciones comunes y decimales (4.4)
Calculo del tanto por ciento de un nimero (4.5)

Hallar que por ciento es un nimero de otro (4.6)

Hallar un nimero si se conoce un por ciento del mismo (4.7)

AN NN NN

4- En séptimo y octavo grado no se trabajan estos conceptos como temas formales, sino que
pueden aplicarse a situaciones particulares en que ameriten su uso.
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IV. ESCALA DE LOS CONCEPTOS GEOMETRICOS
BASICOS POR GRADOS

1-En los grados de primero a tercero se espera que los alumnos:

v" Describan, elaboren, dibujen, y clasifiquen figuras planas como el circulo, rectangulo, cuadrado y
triangulo.

v" Investiguen y predigan resultados de combinar y subdividir figuras

v" Desarrollen la percepciéon espacial identificando objetos tridimensionales, como el cubo, prisma

rectangular, piramide, cono, cilindro, esfera.

Relacionen ideas geométricas con ideas numéricas y de medicion

Reconozcan y aprecien la geometria de su entorno

Comprendan los conceptos de longitud, capacidad, peso, area, volumen, tiempo, temperatura y

angulo.

Utilicen el geoplano y el Soma para modelar conceptos y resolver problemas

Redescubrir patrones geométricos

ASRNAN

Experimenten con teselaciones y formar mosaicos
Exploren la simettia en figuras presentadas y del medio ambiente.
Identifiquen caracteristicas de cuerpos solidos, como el cono, cilindro circular recto, la esfera

ANANENENEN

2-CUARTO GRADO

v" Se introducen los conceptos primitivos de la geometria ( no definibles), identificando, puntos ,
rectas y segmentos.

V" Identificar rectas paralelas y rectas que se intersecan, es decir, idea intuitiva de interseccion y
paralelismo de recta.

v" Reconoce y nombra rayos

v" Maneja el concepto y notacién de angulo

v" Clasifica los 4ngulos por simple inspeccion, en rectos , agudos y obtusos.

v" Identifica y nombra con su notacién correspondiente poligonos como, los tridngulos,
cuadrilateros, paralelogramos, rectangulos y cuadrados.

v" Identifica caracteristicas comunes y diferentes de los paralelogramos, rectangulos y cuadrados.

v" Reconoce el circulo entre figuras planas

v" Identifica puntos y segmentos del circulo como el centro, el radio, la cuerda y el didmetro.

V" Identifica pares de segmentos o poligonos congruentes,

v" Relaciona el concepto de congruencia de poligonos con las teselaciones.

v" Identifica figuras con mas de una linea de simetria

v" Identifica las caracteristicas de los cuerpos redondos como, el cono recto, cilindro recto y la

esfera.

3- QUINTO GRADO ( VER LIBRO # 5, PAG. 169-204)

Consolidacion de las ideas basicas de Geomettria.

v' Relacionar y caracterizar formalmente los conceptos de, puntos, rectas, segmentos de recta, rayo
y plano, e identificar en objetos dados (5.1)
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AN N NN

Relacionar rectas identificando en dibujos dados o en el medio ambiente, cuales de ellas se cortan
y cuales son paralelas.(5.2)

Concepto y medidas de angulos en el sistema sexagesimal (5.3)

Angulos congruentes y medidas de dngulos complementarios y suplementarios (5.4)

Clasificacién de triangulos segin lados y angulos (5.5)

Congruencias y postulados de congruencia en el triangulo.(5.6)

Figuras semejantes (semejanza de tridngulo) (5.7)

4- Sexto grado (ver libro # 6, Pag. 186-225)

(\

OO

POLIGONOS REGULARES E IRREGULARES, IDENTIFICAR Y CONSTRUIR POLIGONOS

Circulos y circunferencias, afianzamiento de los puntos y segmentos notables y definicién formal
de circunferencia y circulo, angulos internos, externos y centrales de un poligono (5.1)
Construccion de segmentos y angulos congruentes (5.2).

Poligonos regulares y diagonales y relacion entre el numero de lados y diagonales.(5.3)

Los poligonos y sus angulos (5.4)

Los cuadrilateros (conocer los diferentes tipos de cuadrilateros) (5.5).

El teorema de Pitagoras (5.6).

Poligonos semejantes y sus aplicaciones (5.7).

Ampliaciones y reducciones (5.8).

5- SEPTIMO GRADO ( VER LIBRO # 7, PAG. 155-209)

Construcciones geométricas con regla, transportador y compas.

v

\

AN NN NN

Afianzamiento de los conceptos geométricos de segmento, rayo, recta etc., y la clasificacion de
los angulos (3.1).

Los angulos complementatios y suplementarios y angulos formados entre rectas paralelas
cortadas por una secante, (correspondientes internos, externos y opuestos por el vértice) (3.2).
Rectas paralelas y perpendiculares (3.3).

Construccion de rectas paralelas y perpendiculares (3.4)

Otras construcciones, bisectriz de un angulo, bisectriz y mediatriz de un segmento (3.5)
Formalizacion del teorema de Pitagoras (3.6)

Determinacién de medida de un lado desconocido aplicando el teorema de Pitagoras (3.7)
Localizacién de puntos y geomettia de coordenadas (3.8)

5- OCTAVO GRADO ( VER LIBRO # 8, PAG. 102-148)

CONSTRUYENDO FIGURAS EN EL PLANO CARTESIANO

Localizacién de puntos en sistema de coordenadas y areas y perimetros de figuras en el plano
cartesiano (3.1)
Linea de simetria en las figuras (3.2)

Transformaciones geométricas; rotacion, traslacion y reflexion de figuras en el plano cartesiano
(3.3)
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Embaldosando el plano (3.4)
Mosaicos (3.5)

Mosaico estilo M. C. Escher (3.0)
Concepto de fractal (3.7)
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V. ESCALA DE EL CONCEPTO MEDICION POR
GRADOS

1-En los grados de primero a tercero se espera que los alumnos:

v

AN

\
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AN N N N NN

Utilicen modelos y materiales concretos para construir el concepto de medicién en lo que se
refiere a la longitud, masa, tiempo, capacidad, y dinero.
i-Estimacion y medicién de longitud usando unidades arbitrarias
ii-Obtencién de medidas, primero en centimetros y pulgadas y mas adelante en decimetros y
su relacién con el metro; asi como el uso de notaciones.
ili-Comparacién de masas, en tercero se establece el kilogramo como el patrén de masa.
iv-Comparacién de valores relativos de tiempo (dias, semanas, meses)
v- Realizar secuencias de hechos
vi-El calendario y mas adelante el reloj con la hora en punto y luego su lectura en general.
También el uso del reloj para mediciones de intervalos de tiempo.
vii-Comparacion de capacidades utilizando unidades arbitrarias y mas adelante usando litro y
tazas.
viii- Identificar las monedas de uso nacional y mas adelante establecer sus equivalencias
ix-Resolucién de problemas con datos numéricos y sin datos numéricos
x-Introduccién del concepto de perimetro(tercero); medicién de perimetros de triangulos y
cuadrilteros.
xi-Nocion intuitiva de area y uso de unidades arbitrarias para su medicion
xii- Seleccién del cuadrado como unidad de area y el uso del centimetro cuadrado.
Realicen conversiones de unidades
Estimen medidas y utilicen la estimacion en la resolucion de problemas y situaciones cotidianas

2-CUARTO GRADO

Medidas de longitud, uso del milimetro y del kilémetro y relacién con las demas unidades
aprendidas en los cursos anteriores.

Medicién y estimacién de longitudes usando unidades métricas(mm,cm,dm,Km)
Seleccién de la unidad mas apropiada pata una situacién especifica.
Aproximaciéon de medidas a la unidad mas cercana

Conversion de medidas de unidades métricas en otras del mismo sistema

Suma y resta de medidas

Resolucion de problemas

Estimar y medir perimetros de figuras planas regulares e irregulares

Nocién intuitiva de perimetro de la circunferencia

Resolver problemas que involucren perimetros

Identificacién y uso del metro cuadrado

Determinacién y estimacion de areas, de cuadrados, rectingulos, triangulos, paralelogramos y
trapecios

Resolucion de problemas que involucren areas

Determinacién de volimenes usando unidades arbitrarias

Seleccién del cubo como unidad de medida de volumen

Utilizar el centimetro cibico como unidad de volumen, uso y notacién
Estimacién y medicién de volimenes por medio de unidades métricas cubicas
Resolver problemas que involucren volumenes.

Medicién de capacidad ; el mililitro, notacién, y su relacién con el litro.

Resolver  problemas  que  involucren capacidades
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Determinacién de masas usando balanzas, expresando las medidas de masas en gramos y
establecer su relacién con el kilogramo.

Resolver problemas que involucren medidas de masa

El tiempo en los diferentes momentos del dfa (A.M y P.M)

Comparar intervalos de tiempos expresados en diferentes unidades (hora y minutos)

Otrdenacion de hechos en secuencias ordenada del tiempo

Resolucion de problemas que involucren tiempo

La temperatura. Lectura y uso del termémetro en grados Celsius ( notacion)

Comparar temperaturas diferentes

Imprecisién de las medidas; grado de imprecisién de las medidas y establecer la conveniencia de
aproximacién al valor de posicidén que corresponda de acuerdo al instrumento utilizado.

3- QUINTO GRADO ( VER LIBRO # 5, PAG. 205-274)

Afianzamiento de las unidades de longitud, célculo de &reas, volumen, unidades de masa, tiempo

y temperatura.

v" Unidades de longitud (6.1)

v" Unidades del sistema métrico decimal, cambios de una unidad a otra (6.2)
v Medicién de petimetros de poligonos regulares e irregulares (6.3)

v" Longitud de la circunferencia y notacién (6.4)

v" Concepto de 4rea y unidades de 4rea (6.5)

V' Area del rectangulo (6.7)

v' Area del paralelogramo (6.8)

v' Area del tridngulo (6.9)

v' Area del trapecio (6.10)

V' Area del circulo (6.11)

v’ El volumen, el M® como unidad de volumen y comparacién con el cm® (6.12)
v" Unidades de masa, relacién de la * tonelada y el kg (6.14)

v

<

Unidades de tiempo, comparacién de intervalos de tiempo expresados en diferentes unidades
(6.15)

La temperatura y relacién de la temperatura ambiente con temperaturas extremas, como el punto
de congelacion, punto de ebullicién del agua y comentarios sobre la temperatura del cuerpo

(6.16)

4- Sexto grado (ver libro # 6, Pag. 225-271)

Continuacion de medidas de longitud; Perimetros, areas y capacidad

AN NN NN

<

Medidas de longitud y sistema métrico, conversion de medidas (6.1)

Unidades del sistema inglés (6.2)

El perimetro de poligonos regulares e irregulares (6.3)

Conversion de unidades de area (6.4)

Areas de poligonos (6.5)

Relacién entre perimetro y area, es decir, determinar el perimetro de una figura conociendo su
area y viceversa (problemas con unidades libro 6)

Concepto de area de superficie y determinacién de areas de superficie de cubos y prisma recto
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rectangular.

Unidades de volumen, reconocer y utilizar unidades métricas de volumen como (
mm?,cm®,dm?)

Conversion de unidades ctbicas del sistema métrico decimal

Resolucion de problemas

Volumen de una piramide recta, y relacién entre los volimenes del prisma y piramides
Capacidad, reconocer el litto como unidad fundamental de capacidad y su relaciéon con unidades
del sistema métrico decimal; multiplos y submultiplos del litro (6.9 y 6.10)

5- SEPTIMO GRADO ( VER LIBRO # 7, PAGS. 202-229)

Area de la supertficie de poliedros y volimenes.

Cuerpos geométricos (los poliedros) (4.1)

Area de la superficie de un prisma recto de base triangular o trapezoidal (4.2)
Area de la superficie de una piramide de base cuadrangular o triangular (4.3)
Volumen de un prisma (4.4)

Volumen de una piramide (4.5)

5- OCTAVO GRADO ( VER LIBRO # 8, PAG. 102-148)

Area de la supetficie de cuerpos redondos

Area de la superficie de un cilindro (4.1)
Area de la superficie del cono (4.2)
Volumen de un cilindro (4.3)

Volumen de un cono (4.4)

Superficie y volumen de una esfera (4.5)
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VI. ESCALA DE LA ESTADISTICA BASICA POR
GRADOS

1-En los grados de primero a tercero se espera que los alumnos:

v

v

AN

Seleccionen y clasifiquen datos de acuerdo a un criterio determinado, es decir, recolectar,
organizar y describir datos relacionados con la cotidianidad.

Reconocer informacién presentada a través de tablas y pictogramas y elaborar en forma no
rigurosa graficos de barras y pictogramas.

Formular y resolver sencillos problemas, cuya solucién dependa de la lectura tablas o graficos.

2-CUARTO GRADO

Se inicia el proceso sistematico de recolecciéon organizacién y distribucién de datos en tablas de
frecuencia.

Se continua acentuando la elaboracién de graficos, como los de barras y pictogramas y se hacen
intentos colectivos de interpretacion de esos graficos o tablas.

Se resuelven problemas relacionados con las tablas o graficos, intentandose la sintesis de
resultados, es decir, la prediccion y verificaciéon segtn las experiencias con el entorno.

3- QUINTO GRADO ( VER LIBRO # 5, PAG. 275-300)

Se elaboran e interpretan tablas de frecuencias (7.1)
Elaborar , leer e interpretar una variedad de graficos tales como:

i-Graficos de barras (7.2)
ii-Los pictogramas (7.3)
ili-Los graficos lineales (7.4)

Determinar y utilizar medidas de tendencia central como el promedio y la moda, en los
problemas de su entorno y el mundo real (7.5)

4- SEXTO GRADO ( VER LIBRO # 6, PAG. 273-305)

Se afianza el proceso sistematico de recoleccion, e interpretacién sistematica de datos

con:

v
v
v

La construcciéon de tablas de frecuencias y uso de la técnica del palote para conteo (7.1),
Se define formalmente el concepto de frecuencia ( Pag.274)
Se afianza el proceso de construccion e interpretaciéon de graficos como:

i-Los graficos de barras ( 7.2y 7.3)
ii- Los graficos lineales (7.4)
iii- se introducen los graficos circulares (7.5)
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Reconocimiento de las ventajas y desventajas de los diferentes tipos de graficos para una
situacion cualquiera en particular (7.6)

Se utilizan medidas estadisticas conocidas como la moda y la media , y se aprende sobre el uso
de otras medidas como la mediana . Se formalizan los conceptos de moda y mediana (Pag. 302).

5- SEPTIMO GRADO ( VER LIBRO # 7, PAG. 230-305)

Se continua el proceso de afianzamiento sobre el proceso de recoleccién e interpretacién  de
datos (Pag. 230-234)

Se introducen y se definen los conceptos estadisticos basicos como, poblacién y muestra (5.2)

Se introduce de forma intuitiva el concepto de datos agrupados en clases, como paso previo a la
construccion e interpretacién  del histograma (5.3)

Se inicia la construccién e interpretaciéon  del poligono de frecuencia, previa construccion del
histograma.(5.4)

Se introduce de forma intuitiva el concepto marca de clase ( Pag. 247)

Se construyen e interpretan graficos circulares (5.5 y 5.6)

Se inicia la construccién e interpretacién  del grafico de tallo y hoja (5.8 )

Se reafirman los conceptos estadisticos de moda y mediana y se definen formalmente (5.9)

Se intenta relacionar y diferenciar los conceptos estadisticos , media-moda y mediana (5.10)

Se inicia la construccién e interpretacion  del grafico de caja y bigote* (5.11)

Intentos de observar el uso correcto e incorrecto que puede darse a la estadistica (5.12)

Formular conceptos basicos de probabilidad como los eventos y espacios muestrales (6.1)
Introduccién del concepto de probabilidad de eventos equiprobables (6.2)

Definiciéon de Probabilidad tedrica (6.3)

Afianzamiento del concepto de probabilidad teérica (6.4)

probabilidad experimental y su relacién con de probabilidad teérica (6.5)

5- OCTAVO GRADO ( VER LIBRO # 8, PAG. 171-259)

CONSOLIDACION DE LOS CONCEPTOS ESTADISTICOS EN CUANTO A:

La recoleccién y organizacion de datos (5.1)

El uso de los conceptos de poblacién y muestra e introduccién del concepto de muestra aleatoria
(5.2

Se construyen tablas de frecuencias agrupadas en clases (5.3)

Se construyen e interpretan histogramas (5.4)

Se construyen e interpretan poligonos de frecuencias (5.5)

Se construyen e interpretan graficos de pastel (5.6)

Se construyen e interpretan graficos de tallo y hojas (5.7)

Se construyen e interpretan graficos de caja y bigote (5.8)

Se enfatiza sobre el uso correcto e incorrecto de la estadistica(5.9)

Se recalca sobre el concepto de probabilidad teérica (6.1)

Se introduce el diagrama del arbol y el principio fundamental del conteo (6.2)
Se enfatiza el concepto de probabilidad experimental (6.3)

Se aplican las probabilidades al proceso de simulaciéon (6.4)

Se introduce el uso de la tabla de nimeros aleatorios (6.5)
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V" Se resuelven problemas del entorno usando el concepto de probabilidad (6.6)
v" Se trabajan los experimentos con etapas multiples (6.7 y 6.8)
v" Se introduce el concepto de valor esperado de un evento (6.9)
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VIl. OTRA ARITMETICA EN SEPTIMO GRADO

<

La potencia de diez ; expresar niimeros en formas desarrollada a forma estandar y viceversa, (
libro # 7 unidad 2.10)

Multiplicacién y division de potencia de diez(2.11)

Notacion cientifica y nimeros grandes (2.12)

Notacion cientifica y nimeros pequefios (2.13)

Otra aritmética en octavo grado (introduccion al algebra)

AN

1-Se espera que los alumnos de octavo grado sea capaces de :

Leer y escribir expresiones matematicas.(2.1)

Verificar si un nimero dado es raiz o solucién de una ecuacion(2.2 y 2.3)

Escribir inecuaciones equivalentes a otras dadas

Hallar la solucién de una ecuacién (2.4 y 2.5)

Resolver ecuaciones e inecuaciones

Traducir problemas verbales a ecuaciones e inecuaciones y resolver dichos problemas
Verificar si un numero dado o grupo de nimeros dados es o no solucién de una inecuacién
Hallar por tanteo las soluciones enteras de una inecuacién dada

Aplicacién de ecuaciones e inecuaciones a la solucion de problemas (2.6)

AN N N N N NN
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MATRIZ CONCEPTUAL

Estudio del Consorcio de Evaluacion e Investigacion Educativa
Borrador No. 1

G. Valverde
[01.03.2004] )
1. INTRODUCCION.

La matriz conceptual es un inventario preliminar de constructos que contribuye a la
especificacion del modelo del estudio’. Los constructos son derivados de una revision de la
literatura, y este documento incluye una lista completa de la bibliografia consultada.

El repertorio de constructos que aqui se presenta es un primer borrador. Este documento no es
una lista exhaustiva de constructos ni pretende serlo. Es un primer intento por identificar
conceptos utilizados en modelos presentados en la literatura que probaron ser de utilidad en
modelos causales / explicativos. También se da prioridad a trabajos que se han realizado en
paises latinoamericanos o en otras regiones en vias de desarrollo.

Como parte del trabajo de investigacion del CEIE, los miembros contribuirdn a través de sus
aportes y critica tanto en este borrador como en los subsiguientes borradores de la matriz
conceptual asi como en la especificacion del modelo mismo.

Asimismo, se prioriza en este borrador constructos que pueden ser operacionalizados. Sélo nos
sera de utilidad una teoria (el modelo es una forma de teoria) en la medida en que los constructos
y las relaciones que la conforman puedan ser ellos mismos observados, descritos o medidos — o al
menos que se deriven de ellos implicaciones observables, describibles 0 mensurables.

Falta contemplar en este borrador otra fuente fundamental de constructos a considerar — lo que
podemos llamar las ‘hip6tesis de trabajo’ de las intervenciones que estamos evaluando, y de las
politicas mas importantes en esta materia a nivel nacional en la Republica Dominicana. Cada una
de estas intervenciones y politicas se inspira en un argumento causal — explicito o tcito — que
propone una relacion entre las variables que se ‘manipulan’ en la intervencion o la politica y los
resultados que se persiguen. Un examen detallado de las propuestas técnicas y de los documentos
de politicas serd una de las fuentes para considerar estas ‘hipétesis de trabajo’. Otra fuente
fundamental sera entrevistas con tomadores de decisiones en distintas etapas de la
implementacion de estas innovaciones o politicas y la observacion de estas intervenciones ‘en
accion’. Es fundamental hacer este trabajo, dado que serd el fundamento mas importante de la
relevancia del modelo de evaluacién para la politica educativa en la Republica Dominicana. Es
precisamente el uso de un modelo tedrico que incluye la necesidad de valorar los resultados de
intervenciones de politica lo que hace de nuestro trabajo una investigacion evaluativa.

1 Asociada a la matriz conceptual, se preparan varios inventarios de indicadores que incluirdn, para comenzar, un catalogo
de reactivos de oportunidades educativas y compendios de protocolos y criterios de observacién de aulas, centros
educativos, y comunidades.
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2. RELACION ENTRE LA MATRIZ Y EL MODELO DE EVALUACION

Es importante hacer hincapié en el hecho de que la matriz conceptual no es el modelo. La matriz
es simplemente un punto de partida deductivo que complementa los otros recursos gue se usaran
en el proceso de la formulacién del modelo®. Una ventaja de proceder de esta manera es que
permite organizar constructos y considerar sus posibles definiciones operacionales (es decir,
decidir cuales serian los indicadores observables o mensurables asociados a ellos, y el
procedimiento para hacer la observacion, descripcion, o medicion). Una cualidad adicional del
procedimiento de especificacion® que seguimos es que permite desarrollar y promover esfuerzos,
desde muy temprano, por superar los problemas de inconsistencia y vaguedad que aquejan
muchas otras evaluaciones.

La Figura 1 presenta un esquema general de los distintos insumos usados en la formulacién del
modelo de evaluacién y la relacion de éste con el modelo de medicién y los instrumentos y
procedimientos para el levantamiento de datos en el estudio.

N[rtriL
Conceptual
P Modelo

A

& = de

v | 4 Evaluaeion
Inventarios de Modelo
re:Fctivos, d.e 5
Protocolos, Medicién
Criterios

'TVV ("

Instrumentos

>

Observaciones, protocolos y
otras evidencias criterios del
Estudio

Figura 1: Esta ilustracion presenta la relacion de distintos
insumos en la especificacién de tres recursos fundamentales del

2 El proceso de especificacion del modelo esta descrito en términos generales en el acapite ‘A combination of inductive and
deductive approaches to model development and operationalization’ en la propuesta técnica del estudio

3 Tanto formulacion como especificacion hacen referencia al proceso de elaboracién del modelo. Usamos de preferencia
especificacion, para hacer hincapié en el hecho de que se trata de una elaboracién detallada y especifica, y no un esbozo
general.
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estudio — el modelo de evaluacion, el modelo de medicion, y los
procedimientos de levantamiento de datos (instrumentos escritos,
protocolos de observacidn estructurados, criterios de
codificacion de cuadernos y otros artefactos, etc.

El esquema muestra los distintos insumos y procedimientos de la formulacién del modelo de
evaluacion:

» La matriz conceptual que presentamos aqui, es un catélogo inicial de constructos tedricos
basados en una revision de la literatura en evaluacion y en investigacion educativa.

= Asociada a la matriz se usaran inventarios de reactivos y procedimientos de
levantamiento de datos derivados tanto de la revision de definiciones operacionales en la
literatura, como de bancos de reactivos y procedimientos usados en evaluaciones
anteriores.

= Al mismo tiempo, las observaciones y la codificacion de artefactos de escuelas
dominicanas seran informadas por estos insumos. De tal modo, habrd una continua
comparacion de la teoria con las evidencias empiricas derivadas del trabajo de observar el
sistema educativo dominicano que serviran como referencia basica en el refinamiento de
la matriz y los inventarios.

= El resultado del contraste de ideas derivadas de las teorias presentes en la literatura
anterior con las evidencias recopiladas en el trabajo empirico sera la estructuracion de
constructos en un modelo de evaluacion final.

= A su vez, el modelo de evaluacion se operacionalizara en un modelo de medicion que
servira como el documento de disefio basico de los instrumentos de medicion y
procedimientos de observacion y descripcion del estudio.

3. EL PROCESO DE ESPECIFICACION DEL MODELO DE
EVALUACION.

Dado lo anterior, es Util considerar el papel que jugara el inventario en la tarea de especificacion
del modelo.

Tanto la matriz conceptual como los otros insumos se usaran para desarrollar el modelo, y ese
proceso de desarrollo o especificacion consiste en tres procesos simultaneos®:

1. La determinacion de las definiciones tedricas y operacionales del constructo — que
determinan su papel en el modelo tedrico y su eventual papel en el modelo de medicion o
modelo de operacionalizacion.

2. Decisiones acerca del nivel de importancia y de prioridad de cada constructo a fines de la
preparacion de protocolos y criterios de observacidn, instrumentos de medicion, y demas
procedimientos para levantamiento de datos.

3. Laespecificacion de las relaciones que se postulan entre los constructos y sus indicadores
asi como entre los constructos mismos (y los indicadores mismos).

4 Las referencias mas importantes al respecto de estos procedimientos en la especificacién- de modelos incluyen: (Andrich
1989; Bjork 1973; Bidwell and Kasarda 1980; Bradley and Schaefer 1998; Britt 1997; Carroll 1962; Burstein 1991; Gamoran
1991; Hoyle 1995; Hetherington 2000; Kaplan 1998; MacCallum 1995; McKnight 1979; Plewis 1991; Reynolds 1991;
Raudenbush 19806; Schafer, Yen, and Rahman 2000; Valverde 1997).
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La Figura 2 propone un diagrama sencillo del proceso de especificacion. En este diagrama se usa
para fines ilustrativos, el ejemplo de dos constructos, a los que vendrian asociados multiples
posibles indicadores. EI modelo busca isomorfismo entre los constructos, como quedan
especificados en el modelo final del estudio, y los indicadores que le estan asociados. Dado que
la determinacion de la relacion de constructos y sus indicadores es uno de los procesos
simultaneos de la especificacion del modelo, es claro que el modelo de evaluacion y el modelo de
medicion se especifican también simultaneamente.

CA > CB

u

v

\A A/

donde:
C = constructo
i = indicador

Figura 2: llustracion del proceso de especificacion del modelo de
evaluacion.

A fines de ejemplo, se ilustra aqui el caso de dos constructos entre los que el modelo postula
una relacion unidireccional de Ca a Cg que es indicada por las flechas horizontales. Existe
ademas una relacion unidireccional isomdrfica entre los indicadores asociados a cada constructo.
Las flechas verticales en doble sentido indican un proceso tanto deductivo como inductivo, en el
gue los constructos (C) portan significado teérico y los indicadores (i) significado empirico —
denotando un proceso ciclico de intercambio de ideas y evidencia. La parte encerrada en
paréntesis corresponde a los maltiples posibles indicadores para cada constructo. Eventualmente,
un modelo depurado de indicadores formara el modelo de medicion asociado al modelo de
evaluacion.

Se busca especificar, por tanto, una funcién f o regla de correspondencia que permita determinar a
cudles constructos corresponden cuales indicadores y viceversa. La regla puede ser compleja, en
el sentido que a un constructo le puede corresponder méas de un indicador y un indicador puede
estar asociado a mas de un constructo. Una ventaja que ofrece la especificacion clara del modelo
de evaluacion es que permite una determinaciébn mas precisa de las relaciones
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entre constructos mismos y sus definiciones operacionales (reglas de correspondencia con
indicadores). La figura es evidentemente una simplificacion — el modelo final dificilmente estara
compuesto por una sucesion de relaciones binarias. La relacion entre constructos e indicadores
seria mas bien como la que se indica en la figura 3. En esta ilustracion se proporciona un ejemplo
de como las funciones o definiciones operacionales permiten hacer un mapa de los constructos
del modelo de evaluacidn sobre el modelo de medicidn, y de que se entiende por isomorfismo
entre los dos modelos. Las lineas celestes entre los constructos del modelo de evaluacion y los
indicadores del modelo de medicidn, representan las definiciones operacionales que proponen la
relacién entre un constructo y sus indicadores. Las lineas en negro representan relaciones entre
los constructos o los indicadores en cada modelo. Por isomorfismo se entiende una relacion entre
constructos o indicadores que refleja diferencias que se dan como resultado de las definiciones
operacionales. Por ejemplo, al constructo A le corresponde un solo indicador a, y al constructo C
le corresponden dos elementos en el conjunto de indicadores (modelo de medicion): By 8. Existe
una relacién unidireccional de A a C que se postula en el modelo de evaluacion y por tanto, ese
mismo tipo de relacion entre el indicador a con respecto a los indicadores By d.

O Constructos (Modelo de Indicadores (Modelo de

Evaluacion) Medicion)

Figura 3: Un ejemplo de las relaciones posibles al interior de los
modelos de evaluacion y de medicién, y de la relacion entre los
dos modelos.

En el proceso de especificacion del modelo prevemos procesos ciclicos de continuado
depuramiento tedrico y empirico. De tal modo las repetidas consultas a nuestra teoria en
evolucién (el modelo de evaluacion) contrastadas con nuestras evidencias empiricas
(observaciones, andlisis curricular, otros datos) conformaran un proceso ciclico buscando un
punto de saturacion. Ese momento de saturacion serd cuando estemos satisfechos que hemos
formulado el modelo con suficiente especificidad, removiendo tantas ambigtiedades e
imprecisiones como podamos, de modo que pueda guiar el trabajo de levantamiento de datos en
el estudio mismo.
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CATALOGO ANOTADO DE CONSTRUCTOS

CLASIFICACION
GENERAL DE
CONSTRUCTOS

EJEMPLOS DE
CONSTRUCTOS
ESPECIFICOS

COMENTARIOS Y ALGUNOS EJEMPLOS DE SU APLICACION

1. Constructos del
Individuo.

Estas son caracteristicas
individuales de los y las
estudiantes e incluyen
caracteristicas
demograficas, de genero,
relacionadas a su historia
académica, y una
variedad de aspectos
sociales, emotivos vy
cognitivos

VVV VVYV

Rendimiento previo
Trabajo o no.

Uso del tiempo fuera de
la escuela.

Género

Competencia linglistica
Esfuerzo y motivacién

Un estudio internacional reciente del logro de nifios y nifias de 9 afios de edad, encontro
paises en los cuales no habia diferencias significativas entre el rendimiento de distintos
géneros, otros paises en que si. En algunos paises, las diferencias favorecian al mismo
género en tanto matematicas como ciencias, en otros paises las diferencias favorecian a
distintos géneros, segin el é4rea evaluado se trataba de ciencias o de
matematicas.(Psacharopulos 1993; Martin et al. 1997; Mullis et al. 1997)

Se postula con frecuencia que el rendimiento observado en un grado dado puede ayudar a
predecir que tan bien el o la estudiante podrad aprovechar oportunidades educativas
subsiguientes. También se suele pensar que rendimiento en una materia escolar puede
explicar rendimiento en otra materia — en especial se considera que el rendimiento en lectura
de nifios y nifias en la primaria, es un buen predictor de su rendimiento en otras areas del
curriculo. Un estudio del rendimiento en una prueba nacional de matematicas (National
Educational Longitudinal Study, 1988) de 1714 estudiantes estadounidenses de
descendencia mexicana en 8vo grado, encontrd que el factor asociado con mayor valor para
explicar diferencias de rendimiento fue el rendimiento previo (medido usando notas
obtenidas en afios anteriores) — aun por encima del valor de otras variables como el
involucramiento de los padres de familia en el trabajo escolar, y el nivel educativo
alcanzado por los padres. (Berg Keith and Lichtman 1992). En las evaluaciones nacionales
llevadas a cabo en Francia, se ha encontrado correlaciones muy altas entre el rendimiento en
Francés y Matematicas (Direction de I'évaluation et de la prospective 1990). Asimismo este
tipo de asociaciones se descubrieron en el TIMSS original (Schmidt et al. 2001)

Un estudio en Colombia con 3033 estudiantes encontr6 que la repetencia tenia una relacién
negativa y significativa con el logro en matematicas y castellano de estudiantes de tercer y
quinto grado (Psacharopoulos, Rojas, and Velez 1993)

La relacion entre la responsabilidad por trabajar y el logro académico es complejo. Segln la
edad, tipo de trabajo, tiempo dedicado y el nivel del sistema educacional en donde se
encuentra el estudiante, se ha descubierto un efecto motivador del trabajo sobre el
rendimiento. Por otro lado, numerosas veces se ha observado que nifios que trabajan rinden
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a niveles inferiores que otros nifios que no lo hacen. Un estudio en Colombia con 3033
estudiantes de tercer y quinto grado no encontré relacién significativa entre el trabajo y el
logro académico (Psacharopoulos, Rojas, and Velez 1993). Por otro lado, utilizando datos
de una reciente investigacién internacional del logro académico en Matematicas y Ciencia
en 38 paises, se ha determinado un efecto negativo del trabajo sobre el rendimiento
académico en algunos paises. (Post and Pong 1999)

A menudo se determina el uso que los evaluados hacen el tiempo no lectivo. La idea detrds
de la medicion de este tipo de factores, es que existen algunas forma de utilizar el tiempo no
lectivo que promueven el logro académico, otros que no. En sociedades desarrolladas, por
ejemplo, algunos estudios determinan que al incrementar las horas dedicadas a actividades
en que el estudiante juega un papel pasivo (ver television, por ejemplo), se disminuye el
rendimiento. Un estudio reciente del logro académico en una prueba nacional en EEUU
10000 a 14000 estudiantes estadounidenses, encontré que la dedicacion a actividades
estructuradas de naturaleza religiosa, o que promueven la interaccion con adultos, inciden
positivamente sobre el logro académico de manera significativa.(Jordan and Nettles 1999).
Un estudio de 3033 estudiantes en Colombia, encontré que dedicar tiempo a ver television
incide de manera significativa y negativa en el rendimiento en Castellano en tercer grado,
mas no mostrd significatividad en su relacion con rendimiento en matematicas en ese mismo
grado, o en el rendimiento en castellano o matematicas en quinto grado (Psacharopoulos,
Rojas, and Velez 1993)

Se ha observado con frecuencia que grupos étnicos y lingisticos difieren significativamente
entre si en su rendimiento académico promedio. Se postula que en particular que el hecho
de que un estudiante no hable la lengua nacional y/o no pertenece a la etnia predominante o
hegemonica de su nacién, puede explicar rendimiento académico sensiblemente inferior a
los estudiantes que pertenecen a la etnia predominante y/o hablan su idioma. Numerosas
evaluaciones han determinado la existencia de rendimientos promedio mas bajos en grupos
étnicos minoritarios en los EEUU (Colorado State Department of Education 1999; Division
of Accountability and Testing 1998), una investigacion efectuada usando datos del censo de
hogares de 1989 en Bolivia y en Guatemala ha encontrado también diferencias importantes
entre los logros académicos de individuos que pertenecen a grupos etnicos minoritariosy / o
habitualmente hablan en el hogar un idioma distinto al idioma hegemdnico en ambos paises,
en el caso de Bolivia, tales diferencias tuvieron distinta influencia sobre el logro académico,
segun si el idioma que se habla en el hogar es Aymara, Quechua o Guarani. (Psacharopulos
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1993)

La motivacion para el estudio, y la forma de medirlo, han tomado gran importancia en el
estudio del logro académico, y se ha citado en el contexto latinoamericano como posible
aspecto importante en la explicacion del bajo logro en la region (Schiefelbein 1990).
Estudios recientes del desempefio de nifios de 9 afios de edad en el &rea de fracciones en
matematicas, han encontrado diferencias importantes entre lo que estos nifios aprenden, y
los tipos de motivaciones que tienen para el estudio (Schunk 1998). Estudios recientes
efectuados con 1082 estudiantes en la RepUblica Dominicana indican que la motivacion
académica incide positivamente sobre el logro académico, aun cuando se toma en cuenta la
influencia de otros factores simultaneamente. (Ma 1997, 1995). Lo mismo se ha
comprobado en estudios recientes llevados a cabo en Argentina (Omar 1994) y en Brasil (La
Rosa 1995)

A veces se miden las aspiraciones para el futuro del evaluado. Se postula que algunos
planes de vida son mas motivadores para el estudio — y consiguientemente el logro
académico — que otras. Una evaluacion reciente de 3397 estudiantes en Australia, encontro
una relacion significativa entre las aspiraciones que tienen los estudiantes para el futuro, y
su logro académico (Young 1998).

SE RECONOCE QUE LA ESCUELA SOLO PUEDE TENER UN EFECTO POSITIVO SOBRE
EL LOGRO DE LOS NINOS, EN LA MEDIDA EN QUE ESTOS SE ENCUENTRAN EN EL
ESTADO DE SALUD FISICA Y EMOCIONAL PARA TOMAR PROVECHO DE ELLA.
ENTRE JOVENES EN TRES ESTADOS DEL NORDESTE DE BRASIL, SE ENCONTRO
QUE LA SALUD OCULAR Y EL ESTADO NUTRICIONAL EXPLICAN GRAN PARTE DE
LAS DIFERENCIAS DE RENDIMIENTO — Y EL HECHO DE SI A LOS ESTUDIANTES SE
LES PROMUEVE O NO AL SIGUIENTE GRADO (GOMES NETO 1997). EN ECUADOR,
UN RECIENTE ESTUDIO DE 135 JOVENES DE 12 A 19 ANOS DE EDAD, DETERMINO
LA IMPORTANCIA DE LA SALUD REPRODUCTIVA EN EL LOGRO ESCOLAR
(GUIJARRO ET AL. 1999).
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2. Constructos
socio-familiares

> Caracteristicas de la

comunidad: Ubicacion
geografica de la comunidad,
distancia de la escuela,
distancia de centro urbano
mas proximo, caracteristicas
econdémicas, diversidad
linguistica,  caracteristicas
geograficas.

Estrato socioeconomico de
la familia.

Dinamica familiar:
involucramiento  educativo
de los padres en la escuela,
supervision educativa de los
padres  en la  casa,
expectativas familiares
Estructura familiar: numero
de padres viviendo en la
casa, numero de padres
trabajando, tamafio de la
familia

El rendimiento académico a menudo se explica como influenciada por la estructura
familiar y se consideran de especial importancia la presencia o ausencia de padre o madre,
el numero de hermanos, y la posicion etaria del evaluado entre sus hermanos. Entre
jévenes mujeres de 13 y 14 afios en Jamaica, se ha encontrado que la presencia de ambos
padres en el hogar esta asociado a mejor desempefio académico(Walker et al. 1998)

Por dindmica familiar se entiende los papeles econdémicos, sociales, académicos y afectivos
gue cada miembro de la familia juega con respecto al resto de la familia, y particularmente
con el estudiante evaluado. Factores como el involucramiento de los padres escuela del
estudiante, sus esfuerzos por supervisar el trabajo académico de sus hijos, y las
expectativas que tienen respecto al trabajo académico y los planes futuros de los nifios. Un
estudio de 341 adolescentes en Argentina, por ejemplo, encontrd relaciones positivas entre
la participacion de los padres en la educacién de sus hijos a través de preocupacién por
supervisar su trabajo académico, y el logro (Facio and Batistuta 1998), por otro lado, un
estudio efectuado en los EEUU, ha encontrado diferencias entre el efecto de la dinamica
familiar sobre el logro, segln el grupo étnico al que pertenece la familia (Okagaki and
Frensch 1998).

Es un constructo importante para la Republica Dominicana dado el hallazgo un tanto
paraddjico de un efecto significativamente negativo sobre el logro del involucramiento
familiar en la prueba de UNESCO-OREALC (Willms and Somers 2001)

40




3. Constructos
institucionales de la
Escuela:

Son estas constructos que

incluyen factores
demograficos, de
sostenimiento y
administrativos -- tales

como demografia de la
poblacion estudiantil, si se
trata de escuela publica o
privada, otras opciones de
sostenimiento de la
poblacion, existencia de
formas administrativas
especificas, etc.

YV ¥V VYVVV VVYVY ¥V VV VYV VVVVVV VYV VY

Composicion de la escuela: Estrato
socioeconomico.

Tipo de escuela: publico-privado;
religioso o no

Recursos econémicos.

Cantidad de material pedagogico

Insumos materiales

Condicion fisica de insumos materiales
Tamafio de la escuela

Clima escolar: relaciones entre profesores,
entre alumnos y profesores.

Organizacion escolar: tipo y nimero de
personal docente y no docente.

Oferta de cursos 0 materias

Numero de personal instruccional en el
aula del alumno examinado

Numero de estudiantes en el aula del
alumno examinado

Estrato socioeconomico del director
Historia educacional del director

Historia ocupacional (incluye nimero de
afios en ejercicio)del director
Certificaciones del director

Numero de Personal pedag6gico auxiliar

Politicas educacionales de la escuela
referentes a la disciplina
Politicas educacionales de la escuela

referentes a la participacion de los padres
Politicas educacionales de la escuela
referentes a la promocion / retencion de

Un estudio internacional, que incluyé a Colombia y la Republica
Dominicana, determind que estudiantes en escuelas privadas tienen
mayores logros promedios, aun tomando en cuenta diferencias
socioeconomicas entre las poblaciones atendidas (Jimenez and
Lockheed 1995). Por otro lado, un estudio reciente realizado en Chile,
ha determinado por un lado que las escuelas privadas producen
mayores logros académicos promedio que las publicas — y por otro
lado que las escuelas publicas obtienen mejores logros promedio entre
estudiantes de bajo nivel econdmico que las privadas (Parry 1997)

Un estudio de 3033 estudiantes de tercer y quinto grado en Colombia,
encontrd que el acceso a electricidad tiene un a relacion significativa
positiva con el logro promedio en Castellano en Tercer grado y con
Mateméticas en Tercer y Quinto grado — no mostro significatividad en
Mateméticas en tercer grado (Psacharopoulos, Rojas, and Velez 1993).
Un estudio realizado en tres estados del nordeste en Brasil, encontrd
una relacion marginalmente significativa entre el rendimiento de
estudiantes y la existencia de ventanas en el salon de clases y la
calidad de la iluminacion (Fuller et al. 1999)

Un estudio reciente efectuado en el estado de Nueva Jersey en EEUU
ha demostrado una asociacion positiva entre ciertas formas de medir el
clima escolar y el rendimiento académico (Hoy and Hannum 1997).
Un estudio realizado en tres estados del nordeste en Brasil, encontrd
relacion positiva entre el rendimiento de estudiantes y la existencia de
afiches y otros materiales producidos por estudiantes en las paredes
del saldn de clases, pero no encontro relacion significativa con otras
medidas de clima escolar como uso de material producido
comercialmente en las paredes o la condicion fisica de libros y
material didactico (Fuller et al. 1999).

La influencia que tiene el numero de estudiantes en un salon de clases
sobre su rendimiento promedio ha sido de interés para investigadores y
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vV Vv YV V V¥V

estudiantes

Politicas educacionales de la escuela
referentes a reclutamiento de docentes
Politicas educacionales de la escuela
referentes a incentivacion de docentes
Politicas educacionales de la escuela
referentes a estandares académico
Politicas educacionales de la escuela
referentes a capacitacion docente

Politicas educacionales de la escuela
referentes a evaluacion

tomadores de decisiones por mucho tiempo. Existe evidencia que
respalda la nocién de que cuando hay menos estudiante hay mayores
logros — y que los beneficios duran muchos afios (Nye, Hedges, and
Konstantopoulos 1999) y existe también evidencia de que tiene efecto
negligibles (Fuller et al. 1999; Hanushek 1999), otros estudios han
indicado que la disminucién del numero de estudiantes en los salones
de clase puede tener mayor efecto positivo sobre el rendimiento
promedio en paises con menor grado de desarrollo econdmico
(Solomon 1985). En Colombia, un estudio 3033 estudiantes encontrd
gue a mayor numero de estudiantes, significativamente menor
rendimiento en Castellano y Matematicas en tercer grado — mas no
mostraba relacion significativa con el rendimiento en estas dos areas
del curriculo en quinto grado (Psacharopoulos, Rojas, and Velez 1993)
Un estudio realizado en Honduras (1553 estudiantes en los primeros
tres grados de la primaria) encontr6 mayor rendimiento entre
estudiantes que disponen de un libro de texto propio (McGinn 1991).
Un estudio de 3033 estudiantes en Colombia, ha encontrado un efecto
significativo de la existencia de una biblioteca escolar sobre el
rendimiento académico (Psacharopoulos, Rojas, and Velez 1993)
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4, Constructos acerca del

curriculo y la
instruccion
Constructos asociados al

programa de estudios y las
disposiciones para su
implementacion. Incluye las
estrategias para la
instruccion prescritas,
caracteristicas del material
pedagdgico, y las estrategias
pedagdgicas perseguidas en
el aula

vV Vv VYV V

Existencia de Libros de textos
(titulos) usados por estudiante
evaluado

Existencia de Programa de
estudios

Metas cognitivas (contenidos de
instruccién) en matematicas
Metas cognitivas (contenidos de
instruccién)en Lenguaje

Metas cognitivas (contenidos de
instruccion) en Ciencias
naturales

Metas cognitivas (contenidos de
instruccion)  en Ciencias
sociales

Metas cognitivas (contenidos de
instruccién) en ldiomas
Oportunidad-para-aprender
(definicion clasica: cobertura de
destrezas medidas en reactivos

de prueba)

Cantidad de tiempo
instruccional formal
Indiferenciado

Cantidad de tiempo
instruccional formal en
Matematicas

Cantidad de tiempo
instruccional formal en
Lenguaje

Cantidad de tiempo
instruccional formal en

En algunas evaluaciones en el mundo se registra — normalmente por parte del
docente, si se ha cubierto en clase la materia necesaria para resolver con éxito los
problemas propuestos en la prueba de rendimiento. Esto se hace reconociendo
que la interpretacion de niveles bajos de rendimiento es distinta segin se ha
ensefiado o0 no la materia evaluada. Estas mediciones, llamada de Oportunidad
para Aprender han tomado importancia en muchos sistemas de evaluacion
nacional en Europa (Wijnstra and Eggen 1987; Grisay 1994) y EEUU (Burstein,
Oakes, and Guiton 1992; McDonnell 1995) y desde su uso ha probado explicar
gran parte de las diferencias en rendimiento en distintos grupos de nifios. Se ha
propuesto como una de las dos variables mas criticas en la planificacion
educacional (Anderson 1991).

También en algunas evaluaciones los docentes proporcionan informacién acerca
de las metas cognitivas que han propuesto para el aula evaluado. Esto indaga no
por las oportunidades de aprendizaje efectivamente entregadas en el aula, sino
por las metas que el o la docente de ha propuesto. En evaluaciones
internacionales durante las ultimas décadas, se han encontrado relaciones
significativas entre las metas cognitivas reportados por docentes y los logros de
sus estudiantes (Schmidt et al. 1999; Schmidt and Burstein 1992)

A veces se recoge informacién acerca del tiempo dedicado a la ensefianza. A
veces a partir de docentes, a veces a partir de administrativos. Se ha encontrado
evidencia de que la cantidad de tiempo instruccional tiene una relacion positiva
en una variedad de indicadores econdmicos y educacionales. Por ejemplo, un
estudio internacional encontrd una relacion significativa entre el tiempo
instruccional prescrito para las ciencias naturales y el desarrollo econémico de
los paises (Benavot 1992). Evidencia reciente sugiere que no importa tanto, sin
embargo, el tiempo en si, sino la forma en que se aprovecha pedagdgicamente
(Schmidt et al. 1997; Reimers 1993).

Algunas evaluaciones recogen informacion acerca del idioma que se usa al
ensefiar en el aula. Algunas teorias acerca del desarrollo cognitivo de las nifias y
los nifios, sugieren que si se usa en la pedagogia el lenguaje que ellos
normalmente emplean en la casa, se obtienen mejores rendimientos, en especial
en estudiantes muy jovenes. En Paraguay se ha encontrado que el uso del
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VVVVVVVVVY VY

Ciencias naturales

Cantidad de tiempo
instruccional formal en
Ciencias Sociales

Cantidad de tiempo

instruccional formal en Idiomas
Tiempo efectivo de instruccion
Calidad de tiempo instruccional
Uso del libro de texto
Evaluacion en el aula
Asignacion de tarea

Correccion de tarea

Instruccion frontal

Trabajo en grupo

Trabajo en la pizarra
Experiencias (experimentos,
trabajo con manipulables, etc.)

Guarani en la instruccion de nifios y nifias que hablan este idioma en sus casas es
el factor mas fuertemente asociado al rendimiento académico (Corvalan 1984)
Algunos teéricos de la pedagogia postulan que existen diferencias cualitativas
entre formas de aprovechar pedagdgicamente la tarea, algunos mas significativos
gue otros en su relacién con el rendimiento académico. Un estudio experimental
efectuado en escuelas primarias en Venezuela encontré que cuando docentes
proporcionaban retroalimentacion constructiva sobre la tarea, sus estudiantes
mostraban mayores rendimientos (Elawar and Corno 1985)

Un estudio norteamericano encontr6 que el uso de la técnica de la
autoevaluacién, incide positivamente en el logro (Schunk 1998). Un estudio
llevado a cabo en Noruega indica distintas relaciones entre practicas de
evaluacion en el aula y el rendimiento escolar, concluyendo que practicas que
premian ‘rigor académico’ tienen mayor incidencia positiva en el logro
(Bonesronning 1999)

Dos estudios realizados recientemente en Londres, uno con la participacion de
776 estudiantes en primer afio de educacion secundaria, el otro con la
participacion de 22 escuelas secundarias y 28 docentes, encontré relaciones
significativas entre la forma en que a los estudiantes se les agrupa en la clase, y
su rendimiento académico (Plewis 1998)

Un estudio realizado en tres estados del nordeste en Brasil, no encontrd relacién
significativa entre el uso de la pizarra por parte del docente, y el rendimiento
académico de los estudiantes (Fuller et al. 1999).

Se postula que el uso de pedagogias que permiten a los y las estudiantes aprender
mediante experimentacién, trabajo con manipulables, permite el logro de
objetivos académicos que otros métodos no permiten. Un estudio hecho en 126
estudiantes de noveno grado en Venezuela indica que estos aprendieron
significativamente mejor en las ciencias fisicas al utilizar experiencias que en
clases expositivas tradicionales (Sebastia 1997)

Un estudio efectuado en tres estados del nordeste de Brasil, que el uso de
pedagogias activas incide de manera significativa y positiva sobre el rendimiento
en lectura (Fuller et al. 1999)
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5. Constructos referidos
al Docente.
Estas son caracteristicas

individuales de los y las
docentes e incluyen
caracteristicas demogréficas,
de genero, relacionadas a su
historia profesional, y una
variedad de aspectos
sociales, emotivos y
cognitivos

VVV VYV VVYVY YV VVVVYVY

Edad

Género

Distancia residencia — escuela
Lugar de nacimiento

Identidad étnica — linguistica
principal

Identidad étnica — linguistica
secundaria

Estrato socioecondémico
Historia educacional

Historia ocupacional (incluye
numero de afos en ejercicio)
Certificaciones
Actitudes hacia
escolar

Actitudes Hacia los educandos
Capacitacion

Planificacion de actividades

la materia

Se postula que las decisiones que toman los docentes acerca de las estrategias
pedagdgicas a usar con distintos grupos de estudiantes — o estudiantes
individuales — dependen en gran medida de sus actitudes hacia ellos. Un estudio
realizado con 479 profesores de primaria and 907 profesores de preescolar en
Brasil, encontr6 que distintos medidas de actitudes de profesores hacia
estudiantes se relacionaban con niveles altos o bajos de rendimiento (Pinheiro
Gama and Meyrelles de Jesus 1994)

Un estudio en Colombia con 3033 estudiantes encontré que los afios de
experiencia del docente tienen una relacion significativa y positiva en el logro en
Castellano y Mateméticas de tercer grado, y en Matematicas de Quinto grado
(Psacharopoulos, Rojas, and Velez 1993).

El mismo estudio en Colombia encontré que si el docente vive en la escuela, este
hecho tenia relacion positiva con el logro en matematica y castellano en tercer y
quinto grado (Psacharopoulos, Rojas, and Velez 1993).

También en Colombia se encontré que si la docente era mujer, eso estaba
asociado de manera significativa y negativa en el logro de estudiantes de
castellano de tercer grado, mas no tenia relacion con el rendimiento de
matematicas en ese grado, ni en matemaéticas o castellano en quinto grado
(Psacharopoulos, Rojas, and Velez 1993).

El mismo estudio encontré que si el docente contaba con grado universitario,
esto incide de manera significativa, y fuertemente positiva en el logro académico
en castellano y matemaéticas en tercer y quinto grado.(Psacharopoulos, Rojas,
and Velez 1993)
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1. CONSTRUCTOS DE EXPLICACION

1.1. Constructos referidas a la identidad o contexto social familiar de los estudiantes.

1.1.1. Comunidad

1.1.1.1.

Ubicacion de la comunidad

1.1.1.1.1. Distancia de la escuela
1.1.1.1.2. Distancia del centro urbano mas proximo
1.1.1.1.3. Provincia, estado, departamento o municipalidad

1.1.1.2.

Situacion socioeconémica

1.1.1.2.1. No. o porcentaje de hogares con agua corriente

1.1.1.2.2. No. o porcentaje de hogares con desagties

1.1.1.2.3. No. o porcentaje de hogares con servicio eléctrico
1.1.1.2.4. No. o porcentaje de poblacién econdmicamente activa en

ocupaciones manuales.

1.1.1.2.5. No. o porcentaje de poblacién econdmicamente activa en

ocupaciones no-manuales.

1.1.1.2.6. Escolaridad de la poblacion econémicamente activa

1.1.1.3. La mayoria de la comunidad habla espafiol

1.1.1.4. La mayoria de la comunidad habla otro idioma

1.1.15. Condicion rural

1.1.1.6. Condicion urbana

1.1.1.7. Presencia de programas de apoyo social

1.1.1.8. Presencia de programas educacionales especiales
1.1.2. Familia

1.1.2.1. Familia (como unidad)

1.1.2.1.1. Habla espafiol o portugués y / o pertenece a la etnia predominante o

hegemonica del pais

1.1.2.1.2. Habla otro idiomay /o no pertenece a la etnia predominante o

hegemonica del pais

1.1.2.1.3. Historia educacional

1.1.2.1.4. Nivel o estrato socioecondémico
1.1.2.1.5. Ocupacién

1.1.2.1.6. Calidad de relacién con hijo o hija

1.1.2.2.

1.1.2.1.6.1. Apoyo educacional
1.1.2.1.6.2. Aspiraciones educacionales
Padre

1.1.2.2.1. Presencia en el hogar
1.1.2.2.2. Habla espafiol o portugués y / o pertenece a la etnia predominante o

hegemonica del pais.

1.1.2.2.3. Habla otro idiomay /o no pertenece a la etnia predominante o

hegemonica del pais

1.1.2.2.4. Historia educacional

1.1.2.2.5. Nivel o estrato socioecondémico
1.1.2.2.6. Ocupacién

1.1.2.2.7. Calidad de relacién con hijo o hija

1.1.2.2.7.1. Apoyo educacional



1.1.2.2.7.2. Aspiraciones educacionales
1.1.2.3. Madre
1.1.2.3.1. Presencia en el hogar
1.1.2.3.2. Habla espafiol o portugués y / o pertenece a la etnia predominante o
hegemonica del pais
1.1.2.3.3. Habla otro idiomay /o no pertenece a la etnia predominante o
hegemonica del pais
1.1.2.3.4. Historia educacional
1.1.2.3.5. Nivel o estrato socioeconémico
1.1.2.3.6. Ocupacién
1.1.2.3.7. Calidad de relacién con hijo o hija
1.1.2.3.7.1. Apoyo educacional
1.1.2.3.7.2. Aspiraciones educacionales
1.1.2.4. Hermanos/as
1.1.2.4.1. Presencia o nimero
1.1.2.4.2. Historia educacional
1.1.2.4.3. Nivel o estrato socioeconémico
1.1.2.4.4. Ocupacién
1.1.2.45. Calidad de relacién con alumno/a
1.1.2.45.1. Apoyo educacional
1.1.2.45.2. Aspiraciones educacionales
1.1.25. Otros familiares
1.1.2.5.1. Presencia/ nimero
1.1.2.5.2. Historia educacional
1.1.2.5.3. Nivel o estrato socioeconémico
1.1.2.5.4. Ocupacién
1.1.2.5.5. Calidad de relacién con alumno/a
1.1.255.1. Apoyo educacional
1.1.255.2. Aspiraciones educacionales
1.1.2.6. Grupos de referencia entre pares
1.1.2.6.1. Nivel de aspiraciones educacionales de los pares
1.1.2.6.2. Nivel de participacién en educacion formal de los pares
1.1.3. Individualidad
1.1.3.1. Edad
1.1.3.2. Género
1.1.3.3. Distancia residencia — escuela
1.1.3.4. Habla espafiol
1.1.3.5. Habla otro idioma
1.1.3.6. Historia ocupacional
1.1.3.7. Historia educacional
1.1.3.7.1. Edad de inicio en la escolaridad formal
1.1.3.7.2. Inasistencia
1.1.3.7.3. Rendimiento previo
1.1.3.8. Uso del tiempo no-escolar
1.1.3.8.1. Para actividades académicas
1.1.3.8.2. Para recreacién
1.1.3.8.3. Para trabajo remunerado
1.1.3.8.4. Para trabajo doméstico no remunerado
1.1.3.9. Uso del tiempo escolar
1.1.3.10. Motivacién académica
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1.2. Constructos o variables referidas al curriculo intencional.

1.2.1. Libros de texto usados por estudiante evaluado
1.2.2. Programa de estudios del que fue sujeto estudiante evaluado

1.3. Constructos o variables referidas al curriculo implementado.

1.3.1. curriculo Escolar
1.3.1.1. Oferta de cursos 0 materias
1.3.2. Aulaosalén de clase
1.3.2.1. Insumos materiales (incluye material didactico)
1.3.2.1.1. Enelrecinto
1.3.2.1.2. Por estudiante
1.3.2.2. Condicion fisica de insumos materiales
1.3.2.3. Numero de personal instruccional en el aula del alumno examinado
1.3.2.4. Numero de estudiantes en el aula del alumno examinado
1.3.3. Docentes.
1.3.3.1. Edad
1.3.3.2. Género
1.3.3.3. Distancia residencia -- escuela
1.3.3.4. Origen geogréfico
1.3.3.5. Identidad étnica — linguistica mayoritaria
1.3.3.6. Identidad étnica — linglistica minoritaria
1.3.3.7. Estrato socioecondmico
1.3.3.8. Historia educacional
1.3.3.9. Historia ocupacional (incluye numero de afios en ejercicio)
1.3.3.10.  Certificaciones
1.3.3.11.  Actitudes
1.3.3.11.1. Hacia la materia escolar
1.3.3.11.2. Hacia los educandos
1.3.3.11.3. Hacia la profesion docente
1.3.4. Laescuela
1.3.4.1. Director o personal superior administrativo
1.3.4.1.1. Edad
1.3.4.1.2. Género
1.3.4.1.3. Distancia residencia - escuela
1.3.4.1.4. Origen geografico
1.3.4.1.5. Estrato socioecondmico
1.3.4.1.6. Historia educacional
1.3.4.1.7. Historia ocupacional (incluye nimero de afios en ejercicio)
1.3.4.1.8. Certificaciones
1.3.4.2. Organizacion de personal
1.3.4.2.1. Docentes
1.3.4.2.1.1. Nimero
1.3.4.2.1.2. Perfiles demograficos
1.3.4.2.1.3. Perfiles profesionales
1.3.4.2.1.4. Organizacion (departamentos, etc.)
1.3.4.2.2. Personal pedag6gico auxiliar
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1.3.4.2.2.1. Psicélogos
1.3.4.2.2.2. Terapeutas
1.3.4.2.2.3. Trabajadores sociales
1.3.4.3. Politicas educacionales de la escuela referentes a
1.3.4.3.1. disciplina
1.3.4.3.2. participacion de los padres
1.3.4.3.3. promocidn / retencion de estudiantes
1.3.4.3.4. reclutamiento de docentes
1.3.4.3.5. incentivacion de docentes
1.3.4.3.6. estdndares académico
1.3.4.3.7. capacitacién docente
1.3.4.3.8. evaluacion
1.3.5. Organizacion del sistema educacional
1.35.1. Publico
1.3.5.1.1. Sistema nacional (centralizado en el estado nacional)
1.3.5.1.2. Sistema regional / municipal / provincial (centralizado en
subdivision politica)
1.3.5.1.3. Independiente / comunal
1.35.2. Privado
1.35.21. Catolico
1.3.5.2.2. Otrareligion
1.35.2.3. laico
1.3.6. Organizacion de la instruccién.
1.3.6.1. Metas u objetivos
1.3.6.1.1. Metas cognitivas (contenidos de instruccion)
1.3.6.1.1.1. Matematicas
1.3.6.1.1.2. Lengua espafiola
1.3.6.1.2. Metas metacognitivas
1.3.6.1.3. Metas psicomotores
1.3.6.1.4. Metas psicosociales
1.3.6.2. Oportunidad-para-aprender (definicion clasica: cobertura de destrezas
medidas en reactivos de prueba)
1.3.6.2.1. Por reactivo especifico
1.3.6.2.2. Por categorias
1.3.6.3. Manejo del tiempo instruccional
1.3.6.3.1. Cantidad de tiempo instruccional formal
1.3.6.3.1.1. Indiferenciado
1.3.6.3.1.2. Por materia escolar
1.3.6.3.1.2.1. Matematicas
1.3.6.3.1.2.2. Lengua espafola

1.3.6.3.1.3. Tiempo efectivo de instruccion
1.3.6.3.2. Calidad de tiempo instruccional
1.3.6.3.2.1. Actividades instruccionales especificas

1.3.6.3.2.1.1. Uso del libro de texto
1.3.6.3.2.1.2. Evaluacién en el aula
1.3.6.3.2.1.3.  Asignacion de tarea
1.3.6.3.2.1.4. Correccion de tarea
1.3.6.3.2.1.5. Instruccién frontal
1.3.6.3.2.1.6. Trabajo en grupo
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1.3.6.3.2.1.7. Trabajo en la pizarra
1.3.6.3.2.1.8.  Experiencias (experimentos, trabajo con manipulables,
etc.)
1.3.6.3.2.2. Comunicacion docente — estudiante
1.3.6.3.2.2.1. Cantidad
1.3.6.3.2.2.2. Naturaleza
1.3.6.3.2.3. Comunicacion estudiante — estudiante
1.3.6.3.2.3.1. Cantidad
1.3.6.3.2.3.2. Naturaleza

1.4. Constructos o variables referidas al curriculo logrado.

1.4.1. Destrezas cognitivas.
1.4.1.1. Nivel de logro académico por asignatura
1.41.1.1. Matematicas
1.4.1.1.2. Lengua espafiola
1.4.2. Destrezas metacognitivas
1.4.2.1. Planificacion
1.4.2.2. Autoevaluacion
1.4.2.3. Estrategias de aprendizaje
1.4.3. Actitudes.

1.4.3.1. Hacia materias escolares

1.4.3.2. Hacia la institucion

1.4.3.3. Hacia posibles futuros ocupacionales
1.4.4. Destrezas psicomotoras

1.44.1. Destrezas psicomotores varios
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LA OBSERVACION DE AULAS EN CEIE
Fase 1: Desarrollo de modelo de evaluacion y exploracion inicial

(Preparado 02.20.04)
1. Primera fase de observacion de aulas en CEIE
¢En qué consiste la primera fase de observacion de aulas en CEIE?

Esta primera fase de observacion de aulas en el proyecto esta relacionada principalmente con dos
aspectos centrales:

a). el desarrollo del modelo de evaluacion y
b). las primeras exploraciones acerca de la viabilidad de algunos reactivos de oportunidades de
aprendizaje’.

Como se menciona en la pagina 7 de la propuesta técnica (“A combination of inductive and
deductive approaches to model development and operationalization”) las observaciones de aula
consisten en un procedimiento inductivo. Hste procedimiento es solamente uno de varios
procedimientos cuya finalidad es la formulacién final del modelo de evaluacion.

Las primeras observaciones de aula son exploratorios: buscan nutrir nuestro dialogo acerca de los
constructos y las relaciones entre los mismos que son importantes para la caracterizacién de
oportunidades de aprendizajes en la Republica Dominicana. Este didlogo a su vez complementa otras
fuentes para el desarrollo del modelo, como son:

Anilisis curricular en lectura y matematicas.
MCA de matematicas y la sub-area de lectura del MCA de Lengua Espafiola
Matriz conceptual inicial, derivado de la revisién de la literatura

Compendio inicial de reactivos de oportunidades de aprendizaje
* (Estos dos ultimos estan en preparacion)

2. Hacia una primera muestra de centros educativos

¢Como serfa esta primera muestra de centros educativos?

La observacién no sélo hace referencia a la observacion de lecciones sino también a la administracién
y gestion del centro educativo, asi como de las actividades de la comunidad con respecto al centro
educativo. Para nuestros propositos la seleccién de un numero especifico de escuelas no es tan
importante como procurar una selecciéon de ambientes educativos que sea representativa de la
variabilidad caracteristica de las escuelas dominicanas. Necesitamos contar con un numero reducido
de escuelas que representen extremos en la variabilidad de escuelas en la Repiblica Dominicana, asi
como alguna que pueda considerarse como buen ejemplo de las caracteristicas ‘promedio’ o mas
habituales.

5 En un documento aparte se tratard este segundo tema.
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Esta muestra, en todo caso, setfa una muestra propositiva por conveniencia y, en tal sentido, setia
mejor empezar con alrededor de 3 escuelas manejadas por PUCMM e INTEC respectivamente (a lo
sumo un total de 6). Conforme vaya avanzando el trabajo en esta primera fase de observacién de
aulas, se discutiria la conveniencia de afiadir o no otras escuelas.

3. Modelo de Evaluacion
¢En qué consiste la especificacién del Modelo de Evaluacion?

Como se ha mencionado anteriormente, la observacion (y por extension — los videos e inclusive el
trabajo con cuadernos) es parte de una estrategia que mezcla procedimientos inductivos con
deductivos para continuar el proceso de especificacién conceptual que supone el disefio del modelo
de evaluacién del estudio.

Procedimientos
Deductivos

——]

—

. wm " —
. - sz ~y
¢ Modelo de Evaluacion .
. - - -
"o mm o omm s omm o mm -
—3
[ —]
Procedimientos
Inductivos

El caricter exploratorio de la observacion de aulas tiene como objetivo fundamental apoyar el
proceso de especificar mecanismos cansales que deben formar parte del modelo de evaluacion.

Se entiende por mecanismo cansal algo distinto a la observacién del ‘efecto’ de un constructo (por
ejemplo ‘tiempo académico efectivo’) sobre otro (por ejemplo ‘aprendizaje’). Se trata mas bien de la
especificacion de los posibles mecanismos que explican este tipo de efectos.

El modelo de evaluacién no es una explicaciéon — sino la especificacion de hipotéticos constructos y
relaciones acerca de las cuales la evaluaciéon proporcionard la evidencia empirica para aceptar o
rechazar. El modelo es una teorfa.

El modelo es un tipo de teoria que consiste un una serie de postulados y presupuestos acerca de la
relacién entre constructos de los cuales se detivan consecuencias observables. Potr consecuencias observables
entendemos procedimientos para observar o medir constructos y sus relaciones — procedimientos que
servirin como el fundamento empirico del trabajo.

El modelo es una estructuraciéon de una setie de postulados o conjeturas acerca de las oportunidades
de aprendizaje y su relacién con el aprendizaje en matematicas y lectura. Ofrece la ventaja que
permite identificar mejor errores de especificacion, faltas de consistencia, y permite detivar con mayor
facilidad las consecuencias observables de nuestra teorfa — es decir, permite organizar el plan de
levantamiento de datos y el plan de analisis.
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4. La primera fase de observacion de aula y el desarrollo de nuestro Consorcio

¢Cual es la contribucién de esta primera fase de observacion al fortalecimiento del CEIE como
comunidad cientifica?

La observacion de aulas también debe contribuir a un esfuerzo asimismo fundamental al intetior del
nuestro Consorcio. Estamos al comienzo del esfuerzo por establecer un terreno comun en términos
de una concepcién comun de los constructos, acercamientos empiricos, y del vocabulatio mismo que
compartiremos para trabajar ‘oportunidades de aprendizaje’ y ‘aprendizaje’.

Las visitas y observaciones formales e informales a las escuelas nos permiten anclar nuestros
esfuerzos por crear una comunioén de formas de entender el aprendizaje y las oportunidades
educativas en experiencias compartidas con nuestras unidades de analisis.

5. Protocolo de observacion de aulas

El protocolo de observacion de aulas que se presenta en este documento, propone una estructura
muy general para la observacién de aulas. La estructura general del protocolo obedece al caracter
exploratorio de esta primera fase. Las observaciones mismas seran codificadas posteriormente
usando tanto los marcos curriculares analiticos, como heuristicas detivadas de la matriz conceptual.

Finalmente, es importante enfatizar que los focos de observacion son las oportunidades para
aprender contenidos o desarrollar rendimientos especificos en matematica o lectura.

6. Otros protocolos
Debemos también desarrollar protocolos o criterios para la observacion de escuelas y sus
comunidades, fundamentadas tanto en los criterios disciplinatios relevantes, pero también en la

‘hipotesis de trabajo’ que las iniciativas de trabajo comunitario y distintos modelos de gestién de
centros, tienen ellos mismos.
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MARCO CURRICULAR ANALITICO (MCA) DE COMPRENSION
LECTORA

1. Curriculo y modelos de ensefianza de la lengua

El Consorcio de Evaluacion e Investigacion Educativa (CEIE) es “desarrollado
conjuntamente con University at Albany, State University of New York, INTEC, PUCMM,
apoyado por la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID).
EL proyecto asume como objetivo principal “Crear baterias de instrumentos
(cuestionarios y pruebas de Matemdatica y Lectura) para caracterizar y explicar
diferencias de aprendizaje durante cuatro (cinco) grados de la de la educacién basica,
comparando escuelas que participan en proyectos apoyados por la USAID con un
muestra nacional” (Valverde, 2004).

Para poder orientar te6ricamente el proyecto, conviene considerar conjuntamente la
vision de la ensefianza de lengua espafiola que asume el curriculo vigente, asi como
las teorias sobre el proceso de lectura en sus diversas tendencias. Podemos adelantar
gue, sin que nos propongamos establecer una total correspondencia, existen tres
enfoques del proceso de lectura como hay tres enfoques didacticos de la lengua.

Desde el inicio de la década de los 90 se encaminaron tareas dirigidas a dotar al
pais de un curriculo actualizado en todas las areas. El curriculo es definido como “una
estrategia general para la formacibn de sujetos sociales, democraticos vy
transformadores de la realidad” (SEEBAC, Fundamentos |, 4-4). Debajo de esta
concepcion de curriculo late una renovaciéon del concepto de educacion entendida
como herramienta fundamental para lograr “el desarrollo sostenible en la Republica
Dominicana”. Ello puso en accion un proceso de transformacion curricular entendida
ésta como “un movimiento socio educativo dirigido a elevar la calidad de la educacién a
través de la puesta en ejecuciéon de un disefio curricular pertinente a una realidad y un
momento determinado” (Ibid.,4-7).

El curriculo se materializa en un disefio, es decir, en “un documento que sirve como
medio para hacer operativo el curriculo en la escuela. Articula las orientaciones
filosoficas, epistemoldgicas, socioldgicas, antropolégicas y psicopedagoégicas para
imprimir direccionalidad al proceso educativo” (Ibid, 4-6).

En la didactica de la Lengua Espafiola, en particular, se realizaron cambios
esenciales, a sabiendas de que el mejoramiento en los resultados no va a verse de la
noche a la mafiana. Conlleva la aplicacién de metodologias, la asuncién de teorias del
aprendizaje, la adopcién de concepciones linglisticas y un cambio de mentalidad dentro
de la escuela y en el marco de toda la sociedad. Desde hace unos afios en muchos
paises se ha puesto en vigencia el enfoque funcional y comunicativo para la ensefianza
de la lengua, lo que ha traido resultados positivos. Es importante sefalar, sin embargo,
que los “cambios didacticos no se dan en forma independiente de los modelos
pedagdgicos”, sefiala Marta Marin (1975). Una ojeada a lo que lo ocurre con los
modelos pedagdgicos en general puede ilustrarnos. En este sentido, observemos, que
el estudio de los modelos cientificos ha ocupado a los tebricos, especialmente a los
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filosofos de la ciencia en los dltimos tiempos. Thomas Khun sefial6é en La estructura de
las revoluciones cientificas que la ciencia evoluciona a través del cambio de
paradigmas o modelos. Por modelo se entiende “una Conceptualizacion tedrica, una
representacion abstracta y organizada de algin aspecto de la realidad que un cientifico
disefia para describir, explicar y predecir un fenédmeno en particular y los factores que
lo afectan”, nos dice Maria Antonini (1991).

En ciencia existen diferentes modelos. El modelo del saber cientifico-natural y el
del saber cientifico-social se distinguen de los técnico-ingenieriles, en razén de que
el propésito de los primeros es esencialmente describir y entender la realidad y los
ultimos en cambio, “ya no estan interesados en comprender lo existente sino en crear
cosas nuevas, en producir seres artificiales a partir de su disefio, proyeccion, prondstico
y construccion” (Flores Ochoa). Nada ajeno a esta devenir, la educacion, en todas sus
areas, avanza también mediante cambio de paradigmas o modelos. Pero “Los
modelos que los pedagogos tradicionalmente han propuesto para la educacién no
pertenecen a ninguna de estas dos categorias de modelos, pues su propdsito expreso
no ha sido describir ni penetrar en la esencia misma de la ensefianza, sino reglamentar
y normativizar el proceso educativo, definiendo ante todo qué se deberia ensefiar, a
quiénes, con qué procedimientos, a qué horas, bajo qué reglamento disciplinario, para
moldear ciertas cualidades y virtudes en los alumnos”

Al referirnos a la cuestion de los modelos pedagdgicos, estamos inscribiendo estos
modelos en el contexto de los modelos cientificos, le estamos otorgando, o mejor dicho,
reconociendo el status de ciencia que pertenece a la educacion y el caracter de
cientifica de las investigaciones realizadas en su ambito. No debemos olvidar, sin
embargo, la discusién sostenida en torno a si existe 0 no una ciencia de la educacién,
porque pareceria que la educacién es mas bien una practica, una accién, un quehacer.
Ni la educacion seria una ciencia ni existiria una Unica ciencia que la explique, sino
qgue mas bien la reflexion sobre la actividad decente corre por parte de disciplinas
separadas tales como la psicologia, sociologia o filosofia. Hoy sin embargo, parece que
nos encaminamos al consenso de admitir que si existe una ciencia de la educacion y
que esta es la pedagogia. Estamos pues en el ambito de la ciencia y dentro de ella
podemos realizar investigaciones validas de diferentes tipos.

La aceptaciéon de que entre cambios pedagdgicos y cambios didacticos existe
estrecha relacion, es ya moneda corriente. Marta Marin asevera que “los cambios
didacticos no se dan en forma independiente de los modelos pedagdgicos; son el
emergente, en las estrategias de aula, de una teoria del aprendizaje y de una ideologia
pedagdgica”. A lo largo de la historia han existido diversos modelos pedagdégicos:
modelo pedagogico tradicional, conductista, romantico, desarrollista y modelo
socialista (Flores Ochoa). Podriamos implicar y reducirlos a tres: tradicional,
tecnocratico y constructivista. Estos modelos resultan mas comprensibles si se
tiene en cuenta las diversas épocas por las que ha pasado la educacién. Flores Ochoa
distingue tres épocas. La primera es la época transmisionista, en la que se lega a los
nuevos miembros el saber acumulado y este debe almacenarlos en su memoria. La
memoria individual, sin embargo, es superada por una memoria social. La segunda es
la época de la educacion idealista y aristocratica “cuyo fin era la formacion del
caracter a través de una ensefianza religiosa y moral” (flores Ochoa, 157). Esta
educaciéon “hubo de complementarse...con la formacion literaria, oratoria, la formacién
“clasica”, memoristica por tradicibn oral al principio, y posteriormente a través del
estudio de los “textos” de autores. Esa educacion, en vez enriquecerse, se fue
empobreciendo durante mas de veinte siglos, se volvid formalista, libresca y artificiosa
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hasta llegar a reemplazar el arte de vivir por el arte de manejar vocablos. Es el modelo
de educacion propio de la Edad Media, aunque se extiende més all4 del Renacimiento.
La tercera es la etapa de la educacién para la vida. Es de destacar la labor del
pedagogo suizo Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) promotor de una educacién
para la produccién social y los aportes de la “Escuela Nueva que rompe con el
verbalismo retdérico tradicional, con la formacién coactiva del carécter a través de la
disciplina (y de las “disciplinas clasicas”), con el autoritarismo magisterial y la sumisa
pasividad del nifio, con la metafisica inmovilista y esencialista, y en su lugar se propone
volcar la educacion hacia la vida y la produccion social (Dewey)”.

En el contexto de ese devenir historico, el modelo tradicional es caracterizado
como filoséfico en cuanto aspira a una explicacion global de la realidad, basandose en
principios generales y categorias universales. Aparte de esto, comportan un caracter
normativo; asumen una concepcion unidireccional y autoritaria de la relacion educador-
educando y una vision transmisionista de la educacion. Enfatiza la formacion del
caracter de los alumnos a través de la ensefianza moral

El modelo tecnocratico, por su parte, asume se funda en la psicologia conductista
del estimulo-respuesta como en version de Skinner y como tal  pone énfasis en los
resultados y no en los procesos. Se vale del método de fijar, controlar y reforzar
objetivos instruccionales. Enfatiza el desarrollo de competencias y destrezas porque
estas equivalen a conducta observable.

El constructivismo revalora los saberes previos del alumno; comprende el rol del
maestro en el proceso ensefianza-aprendizaje méas bien como un facilitador y al alumno
como el responsable principal de la labor de formar su propio conocimiento.

Sin apartarnos del terreno de estos modelos sefialemos que en relacién con la
ensefianza de la lengua, han existido en el siglo XX tres concepciones pedagdgicas
fundamentales. EI “modelo pedagdgico tradicional” rigié hasta la década de los 60. “Se
caracteriza por orientar la clase e lengua a partir de modelos de correccion en base a la
lengua literaria y por privilegiar en los contenidos aspectos como la ortografia, las
gramaticales, el empleo de las palabras con apego a la forma y al significado aprobados
por la Academia de la Lengua” (Fundamentos I, 1-7).

En los 60 vino a sustituirlo el modelo “modelo tecnocratico”. Si decidimos

evaluar, debemos sefialar que de los grandes aportes del modelo tecnocrético a
través del método estructuralista, uno es el estudio sistematico de la lengua,
poniendo el énfasis en la dimension sincrénica, esto es, sistemética, en vez de
preferir su condicion diacrénica (histérica) de la lengua. Ya Chomsky sefialaba, sin
embrago, las limitaciones de esa forma de andlisis por ser incapaz de responder al
aspecto creativo que caracteriza a toda lengua y que se expresa en el uso. Desde
este punto de vista, un estudiante, que no es por lo comun un linglista, no
necesita mas que el conocimiento gramatical que le permita un uso mas efectivo de
la lengua.

Aparte de la concepcién formalista de la lengua, asumian una teoria del aprendizaje
asociacionista y conductista. Sefiala J. |. Pozo (1999) que “el nucleo central del
conductismo esta constituido por su concepcidn asociacionista del conocimiento y del
aprendizaje”. Y continla Pozo: “La descontextualizacion y simplificacién de las tareas
son caracteristicas de todo enfoque asociacionista’. El estructuralismo enfatiz6 mucho
la dimensién “analitica” (en su sentido etimoldgico de separacion) para simplificar,
facilitar y hacer mas preciso el conocimiento de la lengua; por eso su proposito
taxondmico. La segunda consecuencia fue justamente una ensefianza de la lengua
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descontextualizada: entendida ésta como entidad abstracta de analisis, obviando, en
consecuencia, Su uso en situacion. Frente a las deficiencias de estos dos modelos, el
enfoque comunicativo se presenta como una opcién mas productiva.

Desde finales del siglo XX se ha ido abriendo espacio el “modelo o enfoque
comunicacional”, que surgié como una opcion ante las deficiencias de los dos modelos
precedentes. Aquellos centraban su empefio mas en el conocimiento de la lengua que
en su uso, y de ahi el afan clasificatorio que los urgia; afan exitoso en el caso del
estructuralismo, pero falto de rigor en relacion con el proceder logicista del modelo
tradicional. Con una concepcion constructivista del aprendizaje, una teoria de la
lengua basada en textualidad y discursividad, y el propésito didactico de mejoramiento
de las competencias didacticas (Marta Marin, 1987), el enfoque funcional y
comunicativo ha ganado terreno desde finales del siglo XX: “Es funcional porque
privilegia en la lengua el uso —no las reglas y los conceptos- y es comunicativo porque
entre los usos de la lengua, los cuales pueden se de muy diversos tipos (como el de
elaboracion y organizacion del pensamiento; el de expresion emotiva; el de finalidad
estética...), este enfoque da prioridad a la comunicacién” (Fundamentos Il, 1-8). En
otras palabras, de las funciones de la lengua, que segin Jacobson son varias: emotiva,
denotativa, connotativa, fatica, metalinguistica y poética, el enfoque comunicacional
destaca la de comunicar, como y habia subrayado Martinet. Es, de otra parte, funcional,
porque prioriza el uso de la lengua por encima del conocimiento formal de la lengua.

En razén de su doble condicion de funcional y comunicativo, de los tres aspectos de
lengua: fénico, formal y sémico, el nuevo enfoque privilegia este Ultimo, es decir,
enfatiza la condiciébn semantica de la lengua, su uso por parte de sujetos concretos
para producir mensajes (SEEBAC: Fundamentos del Curriculum 1). Pero, dado que el
significado se explica en el contexto social y en el co-texto (dentro del texto), el enfoque
asume la discursividad y la textualidad como teoria de la lengua, rebasando, sin
desdefar, la morfologia saussureana y la sintaxis de Chomsky. El nuevo enfoque bebid
también en las aguas de la filosofia del lenguaje a través de la teoria de los actos de
habla de Austin y Searle. El acto de habla puede variar el significado de un enunciado:
una misma estructura enunciativa puede ser interrogativa, enunciativa, exhortativa,
segun sea distinta la situacién de comunicacién. Por esta via el enfoque se vincula con
la pragmatica, entendida hoy dia como el estudio de los actos de habla

Pilar Melero Abadia (2000), estudia las diversas fuentes de que se nutre el enfoque
comunicacional. Se beneficié de la critica dirigida al concepto de competencia de
Chomsky por el sociolinglista Hyms. Se opone Hyms a la diferencia entre
competencia y actuacién establecida por el maximo representante del generativismo.
Sefiala que ser competente en una lengua no puede reducirse al conocimiento
gramatical (visos del estructuralismo dentro del método transformacional) y propone de
nomenclatura de competencia a competencia comunicativa. Indica Melero Abadia que
“La ‘competencia comunicativa’ implica el conocimiento no sélo del cédigo linguistico,
sino también saber qué decir, a quién y como decirlo de forma apropiada...”. El
concepto competencia, dicho sea de paso es muy tomado en cuenta en el nuevo
curriculo y se define “como el conjunto de conocimientos, aptitudes, usos y précticas,
gue los sujetos traen y/o adquieren o desarrollan en la clase de lengua. Las
competencias orientan, junto a los valores y las actividades, los contenidos del disefio
curricular dominicano. En el mismo documento se hace referencia a los tipos de
competencia de comunicacion, competencia linglistica, competencia intelectual y
competencia sociocultural, entre otras. La competencia de comunicacion se refiere a los
usos de los actos de habla en comunicacién oral y escrita. La competencia linguistica
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es el conocimiento y el uso de las formas de la lengua. La competencia intelectual es la
capacidad de ensefiar, razonar, con todas las gradaciones de las operaciones mentales
en el uso de la lengua. La competencia sociocultural se refiere al uso de la lengua
orientado hacia el desarrollo de las relaciones de los sujetos con su medio social y
natural...”

De corte constructivista, el nuevo modelo va a rescatar el lugar protagénico del
estudiante en el proceso docente, en el entendido de que es el “discente” quien debe
asumir la responsabilidad de construir su saber, a partir de sus conocimientos previos,
para urdir verdaderos aprendizajes significativos. La teoria del esquema de Bartlett,
Piaget y posteriormente de Ausubel a través del concepto de subsuncion, es vital en
este proceso.

Con esta fundamentacion tedrica, el enfoque funcional y comunicativo nos hace
reflexionar sobre la forma productiva en que puede concebirse la ensefianza de la
lengua. Lo principal en la clase de lengua es el uso y no el conocimiento linglistico.
Deben ir quedando atras ya lo programas urdidos sobre la base de la division sildbica,
la estructura y clasificacion de la oracion, la clasificacién de las categorias gramaticales
o las mil veces repasadas y nunca aprendidas reglas de ortografia. No estamos
descalificando el conocimiento gramatical, pero este es importante en la medida en que
resulta Util para viabilizar mas las posibilidades de comunicacién. De la lengua
adquirimos un mejor dominio no cuando estudiamos directamente, sino cuando la
usamos para satisfacer nuestras necesidades de comunicacion.

2. Modelos del proceso de lecturay curriculo vigente

Entre modelos pedagogicos y didacticos y enfoques de lectura se puede
establecer un paralelo. Siguiendo a Maria Eugenia Dubois (1993), podemos
mencionar tres enfoques del proceso de lectura: la lectura como conjunto de
habilidades comparti6 parte de su existencia con el modelo pedagdgico tradicional y
estuvo en vigencia hasta la década del 60. En los 70 surgié el enfoque interactivo, justo
cuando ya estaba establecido el modelo tecnocratico-estructuralista; y desde los 80 se
conocié el enfoque transaccional, en tiempos de enfoque comunicacional de ensefianza
de la lengua. Como podemos ver el concepto de lectura depende del modelo en el que
se trabaje. Podemos decir, sin embargo, siguiendo Marin (1999,228) que la lectura “es
un trabajo de interpretacion del texto y, por lo tanto, forma parte de un hecho de
comunicacion. No se trata de una comunicacion inmediata entre los participantes, sino
mediatizada, con distancia en el espacio y el espacio. Se trata, ademas, de un hecho
cognitivo, de un proceso de conocimiento”. Nelson Rodriguez sefala que “leer no es un
proceso sencillo, relacionado solamente con un fenbmeno perceptivo de encontrar la
equivalencia entre fenémenos y grafemas, sino que implica un complejo proceso
sociolinguistico” (Puente, 1991). De su parte, Matos Moquete (1995, 58) sefala que
“saber leer significa comprender lo que se lee en todos los sentidos, y que sepan
escribir, lo cual es un complejo proceso de produccion que no se limita ni a la
codificacién grafica ni al solo acto de redactar”. Enfatizando el aspecto comprensién
podemos decir que “el concepto de comprensién es una compleja actividad discursiva
gue relaciona al lector con la lengua, con la organizacién del texto, con su experiencia
socio-cultural, convirtiéndose en autor de un nuevo texto. A esto Ultimo es lo que se
llama comprension” (Matos Moquete, 1992, 29). Es decir, la prueba Ultima de la
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comprension es la capacidad de parafraseo del texto, como dice: ‘Comprender es
oponer a la palabra del locutor una contrapalabra’ (Matos Moquete, 1998, 32)

El enfoque que concibe la lectura como conjunto de habilidades, representado
por Caroll y Gray, entiende que la lectura sigue el proceso de: reconocimiento de
palabras, comprension y asimilacion o evaluacién. Segun este enfoque un “lector
comprende un texto cuando es capaz de extraer el significado que el mismo le ofrece, lo
cual implica un reconocimiento tacito de que el papel del lector consiste en descubrirlo”.
En otras palabras el sentido del texto viene de fuera del sujeto, se encuentra en las
palabras y las oraciones y en la pagina impresa. Como sefialan Gibson y Levin: “Leer es
extraer informacion de un texto”.

El segundo enfoque concibe la lectura como proceso interactivo. En los afios 60,
Kenneth Goodman y Frank Smith empiezan a cuestionar el modelo anterior basados en
la psicolinglistica. Entienden que la lectura es proceso global e indivisible y que el
significado del texto no est4 en el material impreso, sino en las mentes del autor y del
lector. La funcion de la dimensién material del texto es permitir al lector construir el
sentido. Mas que consumir pasivamente la informacién ofrecida por el papel impreso,
lector y texto interactlan en un proceso que se inicia en el ojo y continda cuando el
cerebro asigna al texto un significado basado en los conocimientos previos. El sentido
no esté en las palabras o en las oraciones, sino en la mente del lector que reconstruye
el texto de forma significativa para él. Yendo més alla, para Tierney y Pearson el
significado no existe antes del lector.

En una direccion constructivista, el lector asume, pues, un papel activo en el proceso
de lectura. El aporte constructivista del valor de los conocimientos previos, sera
también aprovechado por esta tendencia a través de la teoria del esquema. La
activacion de los esquemas se puede producir de dos formas: abajo-arriba (forma
inductiva), cuando es empujada por los datos y arriba-abajo (deductiva) cuando es
estimulada por los conceptos.

El tercer enfoque concibe la lectura como un proceso transaccional por Louise
Rosenblatt en 1978. Este enfoque proviene de la teoria literaria y propone superar el
dualismo epistemolégico que encierra el enfoque interactivo. La lectura es entendida
como “un suceso particular en el tiempo que relne un lector y un texto particular en
circunstancias también particulares. El significado no esta ni dentro ni fuera, sino en el
proceso mismo de lectura. Entiende que el texto contiene en potencia el significado que
el lector activa cuando lee. Le significado reconstruido transaccionalmente por el lector
no necesita ser idéntico al que el texto contiene en potencia. Goodman, que asumié
luego esta concepcion, dice que el lector construye un texto paralelo la texto impreso,
pero intimamente vinculado con éste.

Ante el texto, el lector pude adoptar un postura de arrobamiento ante lo que
experimenta mientras lee es la lectura llamada estética. La otra actitud es la centrarse
en extraer informacién del texto y constituye la denominada lectura eferente.

El aspecto importante de estos enfoques es el habernos aportado un nuevo
concepto de lectura y prestarnos herramientas Utiles en la direccion de la lectura
comprensiva. Los tedricos hablan hoy de razonamiento estratégico para referirse “a
un complejo tipo de razonamiento sintetizador que se manifiesta en situaciones de alto
conflicto cognitivo y tendrd ocurrencia antes, durante y después de haber resuelto una
situacion cognitivamente problematica” (Sequeida, Seymour, 1995). Es llamado también
“transformacion de conocimientos”, competencia estratégica” o “factor estratégico”.
Pues bien, el razonamiento estratégico procede a través del desarrollo de la facultad
metacognitiva y de la aplicaciéon de estrategias. Aqui nos interesa este segundo factor.
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Las estrategias son las “secuencias de procedimientos o actividades que se realizan
con el fin de facilitar la adquisicion, el almacenamiento y la utilizacién de la informacion”
(Solé, 1996, 7). Las estrategias implican, por parte del sujeto, la toma de conciencia
sobre el trabajo mismo de leer; implican leer siguiendo unos objetivos, la autodireccién
y el autocontrol. Se trata de hacer uso de un pensamiento estratégico en la medida en
que se verificara el logro o no de la meta propuesta. Todo exige a la vez la intervencién
de un ejercicio metacognitivo, es decir, con la “capacidad de conocer el propio
conocimiento”. Existen cinco estrategias fundamentales. De organizacion, cuando el
lector organiza la informacién en un orden determinado, ya sea cronoldgico, de causa-
efecto o inductivo-deductivo. De elaboracidn, cuando se relacionan las imagenes con
la propia experiencia y se evocan nuevos contenidos que se relacionen con el contenido
del texto. De focalizacion que exigen centrarse en los aspectos relevantes del texto.
De integracion, cuando incorporar los propios esquemas en el proceso de leer.
Finalmente, de verificacibn cuando se procura comprobar las interpretaciones e
hipotesis formuladas a partir del texto.

En este sentido, los aspectos tomados en cuenta por el Progress in International
Reading Literacy Study o Estudio Sobre el Progreso Internacional de Competencia en
la Lectura (PIRLS) pueden ser de gran ayuda: a) centrarse en informacién
explicitamente formulada y recuperada, b) hacer inferencias, c) interpretar e integrar
ideas e informacion, y d) examinar y evaluar contenido, lenguaje y elementos textuales.
Esa operacién cuadruple se ejerce sobre los textos.

Ya sefialabamos que el enfoque comunicacional se identifica principalmente con la
linglistica textual, como teoria de la lengua. En este contexto, “El texto es basicamente
una unidad de lengua en uso. Esto propone que el lenguaje tiene una funcién
dominante que puede. Pues bien, desde esa 6dptica el texto es la entidad nuclear en
torno a la cual debe girar la clase de lengua, tanto para la produccién escrita como
para la lectura. Derivado del latin, textum, con el significado de tejido, el texto puede
definirse como unidad de comunicacion caracterizada por su coherencia, su cohesion y
su finalidad comunicativa (Marin,1999,116).

La lectura, su proceso y sus estrategias operan sobre ese objeto material llamado
texto. Una lectura comprensiva implica reconocer y distinguir los diversos tipos de textos
existentes. Ana maria Kaufman ha establecido la siguiente. Segun la trama:
descriptivos, argumentativos, narrativos, conversacionales; Segun la funcién:
informativos, expresivos, literarios y apelativos.

Manuela Amat de Betancourt (1991) establece esta otra clasificacion, tomando en
cuenta el criterio psicolégico:
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DISCURSO FUERZA DEL DISCURSO

Estructura Informar Entretener Persuadir Estética-literaria

subyacente

Descripcion Descripcion Descripcion Anuncio de una | Descripcion
técnica comun casa poética
Boténica
Geografica

Narracién Cuento de Novela de Novela-mensaje | Novela literaria
prensa misterio Parabola Cuento corto
Historia Del Oeste Fabula Drama serio
Instrucciones De hadas Anuncios
Recetas Biografia Drama
Biografia Drama ligero

Exposicion Articulo Sermon
cientifico Propaganda
Filosofia Editorial
Definicion Anuncios
abstracta Ensayos

Marta Marin (1975) propone entrecruzar criterios: funcionalidad, contenido,

secuencia. La funcién hace referencia a la intencionalidad o finalidad del texto. Esta,
parte de las funciones del lenguaje de Jacobson y de acuerdo con ésta, los textos
pueden clasificarse en: referencial: hacer saber, como ocurre con los textos
informativos; apelativa es la de hacer hacer. La funcion literaria es la de la lengua
poética y que se cifra en la creacién de “un mundo otro”; y la funcidbn emotiva o
expresiva que es comun en la oralidad cotidiana y en la cartas familiares y cartas
intimas. Segun el contenido los textos puede ser: politicos, publicitarios, cientificos,
periodisticos, familiares, ficcionales, no-ficcionales, etc. La secuencia, por su parte se
puede dividir en: narrativa, descriptiva, argumentativa y conversacional.

Hoy se recomienda cruzar estos criterios para lograr una clasificacibn mas actual y
atil de los diversos textos. Por ejemplo, Por combinacion de referencial y trama tenemos
el texto cientifico, periodistico, histérico, epistolar cotidiano, epistolar administrativo. Si
combinan la funcion apelativa y la trama tenemos textos: publicitarios, instructivos,
articulos de opinion, cartas profesionales, administrativas y comerciales, textos
prescriptivos.

Tipos de textos del disefio curricular.

e Textos de caracter general

e Textos de caracter personal
0 cartas

recados

invitaciones

tarjetas

O 0O
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e Textos de los medios de comunicacion social
0 periddicos
O revistas

e Textos cientificos

e Textos literarios de diferentes géneros:
O cuentos

novelas cortas

poemas

obras de teatro

pequefios ensayos

décimas

dramas, canciones

O O0OO0O0OO0O0o

e Textos funcionales o institucionales
e Textos didacticos
e Textos informativos

e Textos argumentativos

En base a todos esos aspectos interrelacionados se pude realizar el proceso de
lectura y se puede medir niveles de eficiencia en el desarrollo de dicho proceso. En él
estan involucrados los niveles de comprension, la determinacion de los propdsitos de la
lectura y los comportamientos y actitudes hacia la lectura. Todo ello parte de unos
contenidos determinados. Por eso podemos hablar de tres componentes de marco
curricular analitico: contenidos, expectativas Yy perspectivas. El curriculo
(Fundamentos I, 1-14 a 1-16) organiza los contenidos de Lengua Espafiola en cinco
bloques:

1. Experiencias comunicativas que son “competencias adquiridas en el entorno
social y en los niveles y grados anteriores de la educacion formal”. Equivalen a
lo que se llama “conocimiento previo”.

2. Necesidades y situaciones de comunicacion que son “aquellos actos de
habla y situaciones que se desea que los estudiantes aprendan en cada grado”

3. Caracterizacion de los actos de habla “incluye el conocimiento conceptual de
esos actos y de la gramatica que debe ser aprendido conjuntamente con las
actividades de comunicacion”. Estos conocimientos linglisticos no se incluyen
antes del quinto grado, excepto instrucciones elementales.

4. Organizacion de los actos de habla aborda “las estructuras formales y

semanticas, los modelos y los procedimientos e cada uno de los actos de habla,
previamente definidos”
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5. Comunicacion, creatividad y diversidad linglistica abarca los sociolectal y
regional, asi como el “uso creativo de la lengua de la lengua a través de
diferentes tipos de manifestaciones de la literatura oral y la literatura escrita”

Para nuestros fines, en el caso especifico de la lectura, podemos adoptar, siguiendo
a Matos Moquete (1992), un enfoque tripartido de la lectura, segun el esquema de
hipétesis, andlisis y sintesis.

En la hipo6tesis “el lector aborda el espacio textual dado a partir de una cultura
general, una cultura sobre la lengua y una cultura especifica sobre la comunicacion
escrita. Un lector no aprende en el memento de la lectura de un texto particular el tipo
de texto al cual pertenece el que tiene bajo sus miradas; sino que, ya trae desde su
cultura modelos de textos que le permiten discernir desde el primer vistazo si se trata
de texto literario o de un texto no literario”. Afirma matos que el lector emite hipétesis
sobre el contenido del texto a partir de una rapida lectura visual. Los signos gréficos
constituyen, segun Lehmann, “una imagen del texto”. La actividad de lectura constituye
unidades semanticas globales que en una gran medida son la actualizacion de
virtualidades o potencialidades colectivas o individuales que cada lector aporta en su
bagaje cultural, construir el tema, la idea general, la significacion de expresion es una
posibilidad que depende del marco de referencia del lector: conocimientos de las areas
del saber, de la sociedad que le sirve de referente al autor, de las posiciones cientificas
o ideoldgicas y del estilo de un autor”.

El analisis en el proceso de lectura es el momento de mayor actividad del sujeto
lector. En todos los tipos de lectura, inclusive en la recreativa, el andlisis es una
actividad presente, pero sobre todo en las lecturas de estudio, como son los textos
cientificos. Esa lectura “tiene caracter utilitario, es un instrumento que sirve al lector
para obtener informacion, ratificar o rectificar conocimientos, comparar puntos de vista,
hacer observaciones, en suma: aprender” (Ramirez, Praga )

Para la sintesis hay que tener presente que la comprension de un texto “es un
proceso complejo cuya verificacion ha de hacerse sobre la base de la produccion de
otro texto: la sintesis se concreta en los diversos tipos de parafraseo o reestructuras
gue desde el inicio hasta el final del proceso de lectura va produciendo el lector”.

Agrega Matos que “Es absurdo pensar que el proceso de la lectura, el lector cumple
esos tres momentos de manera lineal. La lectura es una actividad global, simultanea y
concéntrica”

Proceso Interactivo. La comprension (Proceso de la
comprension Lectura del PIRLS)

Tres macrooperaciones ldgico-discursivas.
1. Hipotesis (Pre-lectura)
o Répida lectura visual.
Identificar los signos graficos del texto.
o Estrategias de comprension lectora: Se refiere a conocimientos previos acerca

de la lectura que se aplican al enfrentarse a un texto. Por ejemplo, seleccion,
organizacion, elaboracion y memorizacion de la informacion a través de
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subrayados, toma de notas, etc. Al mismo tiempo, supone el conocimiento
acerca de los modos de organizacion de los textos asi como también de ciertas
marcas que permiten reconocerlos rapidamente.
Usar claves de ubicacion textual tales como indice, ilustraciones, autor, titulo,
orden alfabético, etc
Interpretar imagines e iconos
Analiza y comparar imagenes e iconos.
o Diagramacion del texto.
o Divisién en parrafos, estrofas, versiculos.
0 Los signos de puntuacion
* Interrogacion
= Admiracion
= Coma
= Punto
= Dos punto
= Las comillas
= Puntos suspensivos
" | as mayusculas
® Las letras cursivas
0 Produccién del contenido a partir del titulo, las ilustraciones, relacién
texto imagen
o Construir el tema
o0 Identificar la idea general
0 La significacion de expresiones

Analisis

Descomposicion de las unidades l6gico — semantico — sintacticas
Oraciones

Ideas principales. Secundarias

Términos

Definiciones

Generalizaciones

Especificaciones

Identificacién de claves y busqueda de sentido

Acontecimiento principal

Uso del mapa semantico

Elaboracion de redes tematicas

Indicadores de los actos de habla

Articuladores de la narracion

La descripcién

Distinguir y seleccionar tipos de texto

Procesamiento de la Informacion escrita

Distingue y clasifica los discursos informativos, narrativos,
descriptivos y argumentativos.
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Diferencia un texto informativo, uno narrativo, uno descriptivo y uno
argumentativo, de un nivel de complejidad mediano, por su
estructuray objetivos

Reconoce las ideas que estructuran diversos tipos de textos escritos: distingue
las ideas centrales (principales y las secundarias) y las inferencias en un texto
informativo, descriptivo y argumentativo)

Distingue las relaciones légicas entre las ideas presentadas en los textos.
(Reconoce las relaciones principales entre las ideas de un texto

Descubre fallas en la organizacién y omisiones de informacién en los textos.
Sefala y explica las diferencias y semejanzas entre ideas presentadas en textos
distintos.

Adquisicion y uso de informacion.

Organizacién de la informacion acerca de un tépico.

Leer y entender la informacion (textos, lecturas, instrucciones)

Responder preguntas sobre la lectura dada

Analizar las ideas, temas y lenguaje de los textos.

Reconoce las ideas que estructuran diversos tipos de textos escritos: distingue
las ideas centrales (principales y las secundarias) y las inferencias en un texto
informativo, descriptivo y argumentativo)

Distingue y clasifica los discursos informativos, narrativos, descriptivos y
argumentativos.

Analizar y discutir interpretaciones alternativas, vocabulario desconocido,
ambigliedades, y significados no evidentes.

Interpretar imagines e iconos

Analiza y comparar imagenes e iconos.

Reflexién y evaluacién sobre el contenido del texto

Reflexionar acerca de la forma como el autor presenta sus ideas.

Reflexién y evaluacién sobre la forma del texto

Analizar: La operacién de analisis supone aislar partes que constituyen un todo
—un texto, por ejemplo— con el fin de tener una mejor comprension o
interpretacion. Por ello, la operacion de analisis siempre es medio para la
comprension lectora o la interpretacion.

Andlisis valorativo: supone la aproximacion a través de una valoracion (me
gusta no me gusta un personaje) del texto y/o de sus partes.

Andlisis critico: supone la aproximacion a través de juicios fundados sobre un
texto. El analisis critico incorpora caracteristicas propias de textos sean formales
o de contenido.

Andlisis formal: Consiste en el analisis del las partes que constituyen estructuras
textuales.

Analisis comparativo: Supone el analisis de los textos en relacién con otros
textos o con otras manifestaciones culturales.

Andlisis del contexto de produccion del texto.: Supone la aproximacién a los
elementos que rodean la produccion material del texto literario. Ej: autor, serie
literaria, expectativas de lectura, etc

Andlisis interpretativo: A través del analisis interpretativo los textos se cargan de
sentido desde la lectura y la contextualizacion. Esta operacion es el Unico
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analisis que es posterior a la comprensién. No puede haber interpretacion si no
hay una lectura comprensiva de un texto.

3. Sintesis

Parafraseo. Comprensién del sentido global del texto.

Redaccién de la idea general del texto.

Evaluacion critica

Sintesis

Construye, con las ideas principales y secundarias presentes en los textos,
distintos tipos de esquemas y cuadros que reconstruyan el orden légico de ellas.
Manejo de informacion: Se refiere al desarrollo de habilidades relacionadas con
la investigacion y la seleccidn, procesamiento y sintesis de la informacion.
Procesamiento y sintesis de informacion.)

Revision de planteamientos a la luz de nuevos planteamientos y perspectivas.
Suspensidn del juicio en ausencia de informacién suficiente

Elaboracién de punteos y subrayados en la lectura de textos.

Describir brevemente el contenido de la lectura trabajada.

Hablar y escribir acerca de sus lecturas y articular opiniones personales
fundamentadas.

B. COMPONENTES DEL MARCO: CONTENIDOS, EXPECTATIVAS Y PERSPECTIVAS

1. Contenidos

CONTENIDOS CURSOS

112|3(4|5|6|7

1.1. Experiencias comunicativas

111 Comprensién de textos expositivos relacionados con el
entorno natural y social aplicando estrategias de
comprension lectora atendiendo a
la organizacién lingtistica y la
estructura semantica del texto

1.1.1.1 Generalizacién

1.1.1.2 Sintesis ideas

1.1.2  Comprension de textos de los medios de comunicacion
social, periddicos, revistas

1.2.2.1 Conociendo

1.2.2.2 interpretando criticamente  las
informaciones
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1.1.3 Comprension de textos literarios
valorandolos en el contexto
cultural mediato e inmediato

1.1.3.1 Populares

1.1.3.2 Cultos

1.1.4 Vocabulario conocido en la
comprension
de textos esctitos

1.1.5  Comprension de diferentes tipos  de discursos
considerando signos auxiliares de la  escritura
relacionados con la unidad, claridad y coherencia de
los contenidos

1.1.5.1 Informes,

1.1.5.2 Narraciones

1.1.5.3 Descripciones

1.2.5.3 1 Técnicas

1.2.3.5.2 Cientificas
sencillas

1.2.5.3 Documentos
oficiales

1.1.6 Comprensién de textos

1.2.6.1 Didacticos

1.2.6.2 Funcionales diversos

1.2.6.3 Analisis de su organizacion

1.1.7 Lectura de textos literarios
hispanoamericanos y dominicanos

1.2.7.1 Caracteristicas,

1.2.7.2 Valor poético

1.2.7.3 Diversidad

1.2.7.3.1 Lingiiistica

1.2.7.3.2 Cultura

1.1.8. Comprensién de textos de mayor
complejidad tanto en

1.9.1 Planteamientos

1.9.2 Organizacién formal

1.9.3 Realizada a través de
transacciones entere el  sujeto

1.1.9 Lectura e interpretacién de textos
que favorezcan la

1.9.1 Creatividad

1.9.2 Apreciacién de valores
estéticos

1.1.10 Lectura e interpretacion de textos
que favorezcan

1.1.10. 1 Desarrollo de su
capacidad de
investigacion,

1.1.2.10.2 Observacion,

1.1.10.3 Critica
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1.1.10.4 Intervencion en el
planteamiento

1.1.10.5 Solucién de problemas de

1.2.10.5.1 Comunidad

1.2.10.5.2 Pais

1.2. Necesidades y situaciones de
comunicacion

1.2.1 Comprension mas rigurosa con
mayor grado de
exactitud y capacidad
interpretativa de discursos
con intenciones de
comunicacion diversas:

1.2.1 Textos didacticos

1.2.2 Cientificos

1.2.3 Documentos oficiales y
particulares

1.2.4 Textos periodisticos

1.2.5 Informes

1.2.6 Cartas

1.2.2 Jerarquizacion de las ideas de
textos expositivos
aplicados a sus necesidades
elaboracién de

1.2.3.1 resumenes

1.2.3.2 sintesis

1.2.4 Tesis

1.2.4.1 Formulacion de tesis

1.2.4.2 Desarrollo de las mismas,
mediante el procedimiento
dialéctico

1.2.2.4.2.1 Tesis

1.2.2.4.2.2 Antitesis

1.2.2.4.2.3 Sintesis

1.2.5 Comprension ctritica de los medios
de comunicacion social escritos,
relacionandolos con
su ambito laboral

1.2.6 Uso de mapas semanticos mas
complejos

1.2.2.7.1 Comprensién de textos
escritos

1.2.2.7.2 Vocabulario semantico en
contextos diversos.

1.2.7 Comprension de testos expositivos
a través

1.2.7.1 Fases de la exposicion

1.2.7.2 Mediante identificacion

1.2.7.3 Para el aprendizaje de la
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redaccion

1.2.7.4 Para evaluarlos criticamente
para evidenciar
criticamente los
procedimientos utilizados en
la exposicién de hechos o
ideas comprensiéon de textos de
tipo

1.2.2.8.1 Informativo

1.2.2.8.2 Argumentativo

1.2.9 Elaboracion de

1.2.9.1 Resumenes,

1.2.9.2 Sintesis escritas

1.2.9.3 Esquemas de contenidos de
textos para

1.2.9.3.1 Aprendizaje de otra
disciplina

1.2.9.3.2 Resolucién de
problemas

1.2.10 Elaboracién de mapas semanticos
mas complejos como recurso de
comprension y produccién destacando
los diversos significados contextuales
del vocabulatio

1.2.11 Comprension de textos extraidos de
los periddicos y revistas, relativos a

1.2.11.1 Hechos

1.2.11.2 Situaciones

1.2.11.3 Problemas de interés

1.2.12 Lectura de obras literarias con
aplicacién de procedimientos
propios del analisis

literario de manera oral y escrita

1.2.13 Comprensién de textos de mayor
complejidad y extension, cuyos
referentes sean

problemas y asuntos de la escuela,
de la realidad local y regional y
nacional e internacional para ampliar su
nivel de reflexién y andlisis de hechos
y situaciones

1.2.14  Uso de mapas semanticos mas complejos en la comparacién y
la produccion escrita, destacando diversos significados del
vocabulario textos especificaos

1.2.15.1 Presentacién de la hipotesis

1.2.15.2 Contenido del tema

1.2.15.3 Detalles en textos noticiosos
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periodisticos

1.2.15 Restmenes y sintesis de obras literarias o ficticias y
de otras en las que predomine

la exposicion de procesos 16gicos o
defensa de tesis

1.2.16 Lectura y analisis de las principales obras y autores universales
y nacionales de distintos génerosa  fin de desarrollar

1.2.17.2 Interpretacién y critica de la
literatura

1.2.17.3 Valorar conductas, belleza y
creatividad, a partir de los
recursos poéticos

1.3.Caracterizacion de los actos de habla

1.3.1. Reconocimiento y diferenciacion
mas amplia de algunos actos de
habla:

1.3.1.1 Narracion

1.3.1.2 Descripciéon

1.3.1.3 Argumentacién en textos

1.3.1.3.1 Literarios

1.3.1.3.2 No literatios

1.3.2  Descripcién de los contenidos  estéticos a partir de
conceptos y procedimientos
determinados en obras
literarias y textos expositivos

1.3.3 Discriminacion del estillo

1.3.3.1 Directo

1.3.3.2 Estilo indirecto

1.3.3.3 Estilo personal en obras literarias y no literarias

1.3.3  Discriminacién en obras literarias y
no literarias de matices estilisticos
en el uso de

1.3. 4.1 Sintaxis

1.3.4.2 Léxico

1.3.4.3 Signos auxiliares de la
escritura

1.4. Organizacion de los actos de habla aborda

1.4.1 Determinacién de la relacion entre
los parrafos en el texto, a través de
los

1.4.1.1 Nexos o conectores

1.4.1.2 Tépicos o subtemas

1.4.2. Identificacién

1.4.2.1 Introduccién

1.4.2.2 Desarrollo

1.4.2.3 Conclusiéon en textos
expositivos a pattir de
sus componentes semanticos

1.4.3 Reconocimiento de los
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procedimientos de
ampliacién del parrafo

1.4.3.1 Ejemplificaciéon

1.4.3.2 Enumeracién

1.4.3.3 Narracion,

1.4.3.4 Causa-efecto

1.4.3.5 Descripcion

1.4.5 Analisis de la organizacion de los
signos auxiliares
de la escritura (signos de puntuacion,
guion, raya, paréntesis) en textos
en prosa, en relacién con la
unidad claridad y coherencia del
contenido de los  mismos

1.4.6 Reconocimiento de las estructuras
sintacticas en textos para
comprender la organizacién de los
contenidos

1.4.6 Analisis del sistema argumentativo
de textos diversos a partir de las
relaciones de

1.4.6.1 Coordinacion

1.4.6.2 Subordinacion

1.4.6.3 Yuxtaposicion de las ideas

1.4.7 Identificacion de los articuladores
logicos de textos (nexos o
conectotes) que expresen
diferentes tipos de relacion de las
ideas:

1.4.7.1 Causas

1.4.7.2 Consecuencias

1.4.7.3 Problema-solucion

1.4.7.4 Tesis-demostracion

1.4.7.5 Contraste

1.4.7.6 Concesion

1.4.8 Analisis de procedimientos
literarios en obras
correspondientes a diversos
géneros:

1.4.8.1 Cuento

1.4.8.2 Novela

1.4.8.3 Poesia

1.4.8.4 Teatro

1.4.8.5 Ensayo

1.4.9 Analisis de las formas y funciones
que organizan los
contenidos de los actos de habla:

1.4.9.1 Tiempos propios de la
narracion para establecer
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secuenciacion

1.4.9.2 Pronombres y marcas
temporales y especiales
en el didlogo.

1.4.9.3 Adjetivacién como recurso de
la descripcion

1.4.9.4 Uso de conjunciones y preposiciones en la
argumentaciéon para la relacién légica de las ideas

1.4.10. Realizacién de esquemas o guias
para el parafraseo de textos de
diferentes tipos:

1.4.10.1 Parafrasis

1.4.10.2 Sintesis

1.4.10.3 Resumen

1.4.10.4 Resefia

1.4.10.5 Comentario

1.4.11. Diferenciacién de los propédsitos
de las diferentes partes de textos
de diferentes tipos:

1.4.11.1 Presentacion

1.4.112 Introduccién

1.4.11.3 Desarrollo

1.4.11.4 Conclusion

1.4.11.5 Apéndice

1.4.11.6 Colofén

1.4.11.7 bibliograficos

1.4.11.8 Asteriscos

1.4.11.9 Recursos graficos

1.4.11.10 Presentacién de citas

1.4.12. Organizacién en obras  de
diferentes tipos:

1.4.12.1 Componentes

1.4.12.1.1 Capitulos

1.12.1.2 Partes

1.12.1.3 Resumenes

1.12.1.4 Sumatios

1.12.1.5 Notas marginales

1.12.1.6 Citas de pie de
ilustracion.

1.4.12.2 Diferenciacion entere

1.12.2.1 Tratado

1.12.2.2 Manual

1.12.2.3 Facsimil

1.12.2.4 Folleto

1.12.2.5 Compendio

1.4.13 Analisis del contenido en obras de
diferentes tipos

1.4.13.1 Tipos

1.4.13.1.1 Narracién
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1.4.13.1.2 Descripcién

1.4.13.1.3 Dialogo

1.4.13.2 Procedimientos de analisis

1.4.13.2.1 Verificacion

1.4.13.2.2 Justificacién

1.4.13.2.3 Contrastacion
entre forma
literarias
O textos
expositivos

1.4.14. Reconocimiento de la estructura
formal y organizacién de los
actos habla mas complejos a
través de textos escritos
expositivos y
argumentativos

1.4.15 Reconocimiento de la
organizacion formal

1.4.15.1 Periédico

1.4.15.2 Libros

1.4.15.3 Revistas

1.4.15.4 Textos funcionales

1.4.15.5 Textos institucionales de
uso comun como
parte de la estrategia de
busqueda

1.4.16 Realizacién de esquemas

1.4.16.1 Contenidos que revelan
la organizacién y
desarrollo del
pensamiento

1.4.16.1.1 Articulos
informativos

1.4.16.1.2 Articulos
literarios

1.4.16.2 Distincién de esquemas
o planes de desatrollo y
organizacion del
pensamiento en textos a
partir de la
silueta o disposicion
grafica del texto

1.4.16.2.1 Diagramacion

1.4.16.2.2 Titulos

1.4.16.2.3 Subtitulos

1.4.16.2.4 Tlustraciones

1.4.16.2.5 A partir del
esquema
interactuatr con
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el texto

1.4.16.3.1Formulando
hipétesis de
sentido

1.4.16.3.2.Verificando
hipétesis de
sentido

1.4.17 Distincién y empleo de normas
dela comunicacién
escrita mediante signos auxiliares
de la escritura adecuados a ritmo
y la entonacién en cada caso

1.4.18 Distincion de la estructura y
organizacién de
textos literarios de diferentes
géneros

1.4.18.1 Narracién

1.4.18.2 Poesia

1.4.18.3 Ensayo

1.4.18.4 Teatro

1.4.18.5 Oratotia

1.5.Comunicacion, creatividad y
diversidad lingiiistica

1.5.1. Lectura de textos literarios de
autores nacionales
para apreciar aspectos propios
de la literatura nacional

1.5.1.1 Recursos artisticos

1.5.1.2 Temas de la literatura

1.5.1.3 Cultura dominicana

1.5.2. Lectura de textos literarios

1.5.2.1 Populares

1.5.3 Cultivar

1.5.3.1 Vocacioén

1.5.3.2 Placer de la lectura

1.5.4 Reconocer la diversidad de la
literatura universal

1.5.5 Lectura de textos literarios de
autores nacionales para apreciar
valores propios de la literatura

del pafs

1.5.5.1 Autores

1.5.5.1.1 Salomé Urefia,

1.5.5.1.2 José Joaquin
Pérez

1.5.5.1.3 Rafael F.
Deligne

1.5.5.1.4 Manuel de
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Jestus Galvan

1.5.5.2 Analisis de

1.5.5.2.1 Recursos poéticos

1.5.5.2.2 Temas de la
literatura de
independencia:

1.5.6 Lectura de textos literarios de
autores _hispanoamericanos para

1.5.6.1 Apreciar valores

1.5.6.2 Autores

1.5.6.1.1.1 Pablo Neruda

1.5.6.1.1.2 Nicolas Guillen

1.5.6.1.1.3 Gabriel Garcia
Mirquez

1.5.6.1.1.4 Jorge Luis Borges

1.5.6.1.1.5 Otros autores

1.5.6.3 Obras

1.5.6.4.Movimientos

1.5.6.1.3.1 Romanticismo

1.5.6.1.3.2 Modernismo

1.5.6.2.5Lectura y comentario de

AUTORES REPRESENTATIVOS DE LA

literatura

HISPANOAMERICANA,
destacando los aportes mas
significativos:

1.5.7 Lectura de textos literarios de
autores nacionales para apreciar
valores propios de la

literatura contemporanea

1.5.7.1 José Ramén Lopez

1.5.7.2 Américo Lugo

1.5.7.3 Pedro Henriquez Urena

1.5.7.4 Tulio M. Cestero

1.5.7.5 Fabio Fiallo

1.5.7.6 Apolinar Perdomo

1.5.8. Lectura de textos literarios de la
literatura hispanica para valores
propios y la diversidad de
la literatura espafiol

1.5.8.1 El cantar del Mio Cid

1.5.8.2 El Quijote

1.5.8.3 Obras mas
representativas del siglo
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XX

1.5.9 Lectura de obras de la
literatura dominicana
contemporanea para apreciar
valores propios de la literatura
nacional

1.5.9.1 Géneros

1.5.9.2 Movimientos literarios

1.5.9.3 Periodos de la literatura

1.5.9.4 Recursos poéticos

1.5.9.5 Temas

1.5.9.6 Creatividad

1.5.9.7 Estilos diversos

1.5.9.8 Autores

1.5.9.8.1 Domingo Moreno
Jimenes

1.5.9.8.2 Franklin Mieses
Burgos

1.5.9.8.3 Pedro Mir

1.5.9.4 Juan Bosch

1.5.9.5 Joaquin Balaguer

1.5.9.6 Manuel del Cabral

1.5.9.7 Manuel Rueda

1.5.9.8 Virgilio Diaz Grull6n

1.5.9.9 René del Risco
Bermudez,

1.5.9.10 Marcio Veloz
Maggiolo

1.5.9.11 Pedro Bergés

1.5.9.12 Freddy Caton Arce

1.5.9.13 Otros

2. Expectativas del rendimiento
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3. Perspectivas

Crear conciencia de la utilidad de la lectura

Aprender a leer definiendo objetivos y aplicando estrategias

Empezar a crear habito de lectura

Establecer relacion texto-sociedad

Apreciar valor lectura en vida estudiantil, social y profesional

Establecer relacion lectura-dominio de la lengua

Establecer relacion dominio material escrito-desarrollo cientifico y progreso

BIBLIOGRAFIA

Antonini, Maria (1991). “Modelos del proceso de lectura: descripcion,
evaluacion e implementaciones pedagdégicas”. En: Comprension
de la lectura y accién docente, Fundacién German Sanchez
Ruipérez, Madrid.

Dominguez Tavarez, Juan Bartolo (2002). “Modelos pedagdgicos y ensefianza de la
lengua”. En: Periédico La Informacion.

Dubois, Maria E. (1999). El proceso de lectura: de la teoria a la
practica. Argentina: Aique.

Flores Ochoa (1996). Hacia una pedagogia del conocimiento.

Marin, Marta (1975). “La didactica de la lengua en la escuela
secundaria y los modelos pedagogicos. En: Lectura y vida”

----------------- (1999). Linguistica y ensefianza de la lengua, Aique,
Buenos Aires.

Matos moquete, Manuel (1992). “La lectura como proceso
interactivo”. En: SEEBAC (1998). Contenidos y estrategias de lectura. Santo
Domingo: SEEBAC.

((1995). “La ensefanza de la lengua en la nueva
propuesta curricular de la educacién dominicana”. En:
Consolidacion del Plan Decenal de Educacion. Transformacion
curricular. Jornada de Orientacién a Maestros y Maestras del
Nivel Medio para el Desarrollo Curricular. Santo Domingo:
SEEBAC

Melero Abadia, Pilar (2000). Métodos y enfoques en la

ensefianza/aprendizaje del espafiol como segunda lengua,
Eddesa, Madrid.

83



Pozo, J. I. (1999). Teorias cognitivas del aprendizaje, Ediciones
Morata, Madrid.

Puente, Anibal (1991). Comprensién de la lectura y accion docente.
Madrid: Fundacion German Sanchez Ruipérez.

Ramirez, Lirmay Maria Praga (__ ). ..ceeooveeeeiieeiee,

SEEBAC (2000). Fundamentos del curriculum I, Santo

Sequeida, Julia y Seymour, Guillermo (1995). “El razonamiento
estratégico como factor de desarrollo de la expresion escrita y de
la comprension de lectura”. En: Lectura y Vida, junio de 1995.

Solé, Isabel (1996). “Estrategias de comprension de la lectura”. En:

Lectura y Vida, diciembre de 1996.

84



SAMPLING METHODS.

e Base de datos escuelas basica.sav is the original database of schools.

e Unicodigo.sps is the program that prepares the sampling frame.

e Marco.sav is the sampling frame.

e Facultad.sav is the list of private schools with facultad. Estratificar.sps is the
program for adding the stratification variable (0 means not used, 1 is rural, 2 is
urban, 3 is private).

e Marcoestrato.sav is the sampling frame with strata codes produced by
estratificar.

e Muestreol.sps is the program for drawing the rural schools. 75 schools are
drawn with probabilities proportional to size (matricula). Systematic sampling
with random start is used, with ordering by region/districte and random within
that. The program has some constants about total population, that divided by
number of schools, to get the sampling interval, and a random start value. N.B. if
schools need to be replaced, pick one near the one that is omitted.

e Muestreol.sav is the sampling frame for stratum 1 with the selected schools
indicated with the variable “select” (1-75).

e Muestreo2.sps and muestra2.sav for stratum 2.

¢ Muestreo3.sps and muestra3.sav for stratum 3. (N.B. Here the sampling method
is fudged, because a few schools have more students than the sampling interval
is long, so are selected with certainty, maybe twice.)

e All this can be rerun if the data or parameters change, but the muestreox.sps files
may have to be adjusted with new constants.

There are some caveats. First the probability proportional to size sampling is done with
total matricula, which is not exact for any particular grade. No way around that. Second,
the rural schools may include some urban schools. This means that substitutes will be
made once more information is obtained. If the number of substitutions is really big (say
more than 10-15 percent), one might try to add them to the sample (sic) for urban. But
the number to add and the adjustment to make for the urban population is a bit
complicated.

Within school sampling. These are probability proportional to size samples, so if you
have equal number of students sampled, the overall sample is self-adjusting (sample
statistics estimate population parameters). Still, it would be better to take all the students
from each sampled school, because that avoids bias, improves precision, and is relatively
cheap. Then the sample is not self-adjusting, but you get population statistics by
averaging school means, or by some fancy weights. If you don’t want to take all the
students from a large school, you might sample down, but it is better to do that



sampling from all the existing groups, to avoid sampling variance due to clustering, e.g.,
by age.

Richard Wolfe
Sosua, 18 de mayo de 2004

DEFINICION DE LA POBLACION PARA LA MUESTRA DE COMPARACION NACIONAL Y
APUNTES ACERCA DEL PROCEDIMIENTO DE MUESTREO

1. Criterios para inclusién de un plantel en la lista de candidatos.

1.1. Unidad de muestreo es el plantel.

1.2. No se incluyen escuelas unidocentes.

1.3. Se incluyen los planteles con los dos grados contiguos con respecto a los cuales estamos
midiendo crecimiento.

1.3.1.  Esto significa que la muestra, en el caso del area rural, comenzara con un numero
mayor de planteles en el primer afio que el numero en la Gltima aplicacién, al ir
perdiendo planteles que catecen de los grados a evaluar en esos afios.

1.4. Se incluyen tnicamente planteles con escuelas de basica — no escuelas de media que tienen
7° y 8° grado.

1.5. Las escuelas ‘semi-oficiales’ se agrupan con las escuelas oficiales.

1.6. No se consideran las escuelas nocturnas, sabatinas, a distancia, escuelas medias, dominicales
— que operan en los planteles, aun si fuera en combinacién con escuelas basicas matutinas o
vespertinas (eliminados: 92 escuelas de 10942 escuelas basicas).

1.7. Se excluyen 1500 escuelas que no reportan cuales grados se enseflan.

1.8. Deben tener indicaciéon de grupos a nivel = 4° grado.

1.9. Se excluyen las escuelas < 100 estudiantes.

2. Estructura del marco muestral

2.1. Queremos reportar con respecto a tres grupos: Escuelas rurales, escuelas urbanas publicas y
escuelas privadas con facultad.

2.2. Para ello se crea un marco muestral dividido en 4 partes:

2.2.1.  Escuelas que no deben ser consideradas debido a los criterios 1.1 a2 1.9

2.2.2.  Escuelas rurales

2.2.3.  Escuelas publicas urbanas

2.2.4.  Escuelas privadas con facultad

3. Procedimiento de seleccién de escuelas para la muestra:

3.1. Se generara un ‘marco muestral intermedio’ produciendo un listado de escuelas de acuerdo a
la base de datos de escuelas de basica. Esta lista de candidatos sera de alrededor del doble
de las escuelas que deberan formar parte de la muestra.

3.1.1.  Se usaran, para la designacion de una escuela candidata como ‘rural’ o ‘urbana’ la
unién de todas las designaciones rurales (aislada, turistica, etc.) en un nuevo cédigo
‘rural’ y la unién de todas las designaciones urbanas en un nuevo codigo ‘urbano’.

3.1.2.  Se tomara una muestra de estas escuelas — las cuales se consideraran como una
nueva lista de candidatos para la muestra.

3.1.2.1. Lalista de candidatos se ‘limpiara’ verificando, ptimero con datos de CEUR /
PARME, su clasificacion como escuela rural o urbana.

3.1.2.2. Se reclasificaran los planteles que lo ameritan.

3.1.2.3. Se verificara también si los planteles de verdad deben estar en la lista de
candidatos confirmando los cursos y tandas que ofrecen, su matricula, etc.
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3.1.2.4. Esta nueva lista serd un nuevo marco muestral —limpio— a partir del cual se
tomara un muestra aleatoria final.

4. Alternativas a considerar:

4.1. Muestreo de probabilidades proporcionales al tamafio de la escuela. (PPS Sampling —
Probabilities Proportional to Size)

4.2, Muestreo SIN consideracion del tamafio de la escuela

5. Alternativa con respecto a la seleccién de escuelas rurales (no preferida):

5.1. Podtia concentrarse en 1 o 2 provincias, escogidas al azar (eliminando Bonao y La Vega)
para razones de eficiencia y cobertura. Podtian ser inclusive 6, escogidas al azar dentro de
grupos definidos por consideraciones politicas/administrativas (procedimiento de la réplica
de SIMS hecha por Luna y colegas)

5.1.1.  Posibles consideraciones para esta muestra

5.1.1.1. Excluido Bonao (Fundacién Falconbridge agota todas las escuelas de la
provincia que cumple nuestra definiciéon de la poblacion).

6. Consideraciones adicionales acerca de la seccién del marco muestral intermedio referente a
escuelas privadas con facultad (autonomfa para desarrollar sus propias pruebas para promover
estudiantes de grado a grado)

6.1. No se consideran las escuelas bilingiies o monolingiies en idioma extranjero.

6.2. Se presume que la inclusion de las escuelas privadas con facultad nos dara, en conjunto con
la muestra rural, cobertura de los extremos del rango de variabilidad en logro/aprendizaje y
contextos escolares.

7. Las escuelas PIGAE (GFEI)

7.1. Se tomara la informacion proporcionado por PIGAE pata construir un marco muestral
siguiendo los mismos lineamientos de la muestra nacional.

7.1.1.  Se tomarfa la muestra al azar a partir de ese marco.

7.1.2.  La persona a contactar para propositos de esclarecimiento de informacion, etc. es
Paul Trupo

7.1.3.  No recibiran un trato especial las escuelas que por azar, terminan perteneciendo a
tanto la muestra nacional como la muestra de PIGAE.

7.1.4.  El periodo escolar 2004-2005 es el ultimo de PIGAE como esta financiado en este
momento. Por ello, una alternativa es aplicar instrumentos en ese petiodo siguiendo el
esquema de aplicacion ‘experimental’ y luego — para monitorear la ‘persistencia’ de
efectos — seguir con el esquema ‘comparativo’ en los siguientes afios, quizas con una
muestra mas pequena.

7.1.5.  De ser autorizado un segundo proyecto en la zona fronteriza, no seria factible su
participacion en el proyecto, sino hasta Septiembre de 2005.
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Escuela Club Juvenil La Fe

Tanda Matutina

Tanda Vespertina

Curso Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones
Preescolar 18 4 14 12 5 7
1ro Bésica 22 12 10 17 8 9
2do Bésica 29 15 14 19 5 14
3ro Baésica 33 17 16 21 10 11
4to Basica 35 18 17 25 11 14
5to Basica 46 23 23 40 16 24
6to Bésica 45 22 23 52 23 29
7mo Baésica 52 27 25 29 15 14
8vo Baésica 36 15 21 38 21 17

Total 316 153 163 253 114 139

Escuela Republica de Panamé
Tanda Matutina Tanda Vespertina

Curso Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones
Preescolar 45 21 24 24 9 15
1ro Bésica 41 17 24 60 23 37
2do Baésica 63 27 36 104 38 66
3ro Basica 76 32 44 123 42 81
4to Basica 78 36 42 110 51 59
5to Bésica 104 53 51 93 41 52
6to Bésica 114 56 58 111 49 62
7mo Basica 135 77 58 66 29 37
8vo Baésica 184 109 75 60 32 28

Total 840 428 412 751 314 437
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Esc. Maria Montez

Tanda Matutina

Tanda Vespertina

Curso Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones
Preescolar 56 33 23
1ro Bésica 36 19 17 63 26 47
2do Baésica 36 17 19 67 31 34
3ro Basica 60 24 36 37 16 21
4to Basica 40 22 18 44 13 31
5to Bésica 34 17 17
6to Bésica 42 23 19
7mo Basica
8vo Bésica

Total 262 132 130 253 109 152

Escuela Punta Pescadora
Tanda Matutina Tanda Vespertina

Curso Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones
Preescolar 35 8 27
1ro Bésica 88 32 56
2do Bésica 76 34 42
3ro Bésica 77 30 47
4to Bésica 42 19 23
5to Basica 38 24 14
6to Basica 24 12 12
7mo Bésica
8vo Bésica

Total 192 87 105 188 72 116
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Esc. Prof. Thelma German

Tanda Matutina

Tanda Vespertina

Curso

Tot. Est. por Curso

Total Hembras

Total Varones

Tot. Est. por Curso

Total Hembras

Total Varones

Preescolar

24

10

14

23

11

12

1ro Basica

42

31

11

2do Baésica

84

40

44

3ro Basica

51

21

30

4to Bésica

49

18

31

5to Basica

60

31

29

6to Basica

45

18

27

7mo Baésica

8vo Basica

lero Bachill.

2do Bachill

3er Bachill

4to Bachill

Total

178

77

101

200

103

97

92




Escuela Felix Mota

Tanda Matutina

Tanda Vespertina

Tanda Nocturna

Curso Tot. Est. por Total Total Tot. Est. por Total Total Tot. Est. Total Total
Curso Hembras Varones Curso Hembras Varones por Curso Hembras Varones
Preescolar 20 10 10 19 13 6
1ro Basica 50 21 29 38 19 19
2do Bésica 46 21 25 45 28 17
3ro Bésica 50 18 32 53 29 24
4to Bésica 71 38 33 38 38
5to Basica 76 33 43 76 33 43
6to Bésica 78 41 37 78 41 37
7mo Bésica 74 32 42 47 25 22 31 15 16
8vo Baésica 87 45 42 53 26 27 57 33 24
Total 552 259 293 447 252 195 88 48 40
Escuela Activo 20-30
Tanda Matutina Tanda Vespertina
Curso Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones Tot. Est. por Curso Total Hembras Total VVarones
Preescolar 35 18 17
1ro Basica 85 45 40
2do Bésica 110 56 54
3ro Bésica 21 11 10 31 15 16
4to Bésica 26 14 12 28 13 15
5to Bésica 54 27 27
6to Bésica 39 19 20
7mo Basica 35 17 18
8vo Bésica 34 18 16
Total 209 106 103 289 147 142
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